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firmes (fijación en la memoria) y en su actualización o funcionamiento 
en el futuro (reproducción y recuerdo). 

La memoria tiene una significación extraordinaria para la vida y 
la actividad humana. Gracias a la fijación en la memoria se acumula 
experiencia, y el recuerdo y el reconocimiento hacen posible utilizarla 
en la actividad ulterior. La experiencia se conserva en la memoria. Esto 
significa que en condiciones determinadas se recuerda o se reconoce 
lo que había sucedido antes. Sin conservar la experiencia pasada, el 
sujeto no reconocería los objetos que le rodean, no podría represen- 
társelos ni pensar sobre ellos cuando no están presentes; por tanto, no 
podría orientarse cn el medio que le rodea. Sin fijar la experiencia 
en la memoria no es posible ninguna enseñanza, ningún desariollo 
intelectual ni práctico, 

Los objetos y fenómenos de la realidad se fijan y reaparecen en la 
memoria relacionados entre sí “en grupos o series” (según la expresión 
de Sechenov). El recuerdo de uno de ellos lleva consigo el que se 
recuerden otros. Esto es consecuencia de las relaciones que existen en la 
realidad entre los objetos y los fenómenos, en particular de sus rela- 
ciones en el tiempo y en el espacio, como también de las de semejanza 
y diferencia. Estas relaciones objetivas influyen para que se creen 
conexiones temporales en la corteza cerebral que sirven de base fisio- 
lógica a los procesos de memoria y son, como indicaba Pavlov, lo que 
desde hace mucho tiempo se conoce en psicología como asociación. 

Unas asociaciones son el reflejo de las relaciones de los objetos y 
fenómenos en el tiempo y el espacio (asociaciones por contisiiidad en 
el tiempo y en el espacio), otras reflejan su semejanza (asociaciones 
por semejanza), las terceras su diferencia (asociaciones por contraste). 

Las asociaciones por contigiiidad se manifiestan claramente, por 
ejemplo, cuando se aprenden palabras extranjeras, números del telé- 
fono y acciones consecu.ivas; se observan también cuando el encuentro 
con una persona conocida motiva el recuerdo de su nombre, de su 
apellido o de acontecimientos pasados relacionados con esta persona. 
En todos estos casos la percepción, representación o pensamiento de un 
objeto o fenómeno arrastra consigo el recuerdo de otros objetos o fenó- 
menos contiguos con él en el tiempo o en el espacio. (Es necesario 
advertir que la contigiiidad en el espacio es siempre al mismo tiempo 
contigitidad en el tiempo, ya que cosas que están situadas próximas se 
perciben simultáneamente o con pequeño intervalo.) 

Las asociaciones por semejanza tienen lugar cuando los objetos y 
tenómenos o los pensamientos sobre ellos actualizan el recuerdo de algo 
parecido. Las asociaciones por semejanza intervienen en la formación 
de metáforas poéticas cuando, por ejemplo, el ruido de las olas se ase- 
meja al rumor de las gentes, el olmo a una mujer que llora, Ocupan 
también un lugar importante en las deducciones por analogía, 

Se asocian por contraste fenómenos muy diferentes, el ruido y el 
silencio, lo blanco y lo negro, lo alto y lo bajo, etc. 

Además de estas asociaciones que reflejan las relaciones más ele- 
mentales de los objetos y fenómenos de la realidad hay otras que re- 


Era sr iaa. | 


A 


a, a 


CARACTERISTICAS GENERALES DE LA MEMORIA 203 


flejan las relaciones complicadas entre ellos. Estas son, por ejemplo, 
las relaciones entre causa y efecto. 


. El papel fundamental de las asociaciones en los procesos de la memoria 
lo señaló ya Aristóteles (aunque él no utilizaba este término, que fue propuesto 
por primera vez en el siglo xvi por Locke). En los siglos xvir y xIx la teoría de 
las asociaciones era la base de la “psicología asociativa”, que extendía este 
principio a todos los fenómenos psíquicos. Unos psicólogos de esta tendencia 
Hume, James Mill, J. Stuart Mill, Spencer y Otros) interpretaban las asocia- 
ciones de una manera idealista considerándolas como independientes de la rea- 
lidad material, como relaciones psíquicas puras. Otros (Descartes, Locke, Hobbes, 
Hartley, etc.) intentaban dar una explicación materialista de las asociaciones. 
Sin embargo, a con:ecuencia de lo poco que se sabía en aquella época sobre las 
funciones del sisterna nervioso, esta explicación era muy simplista y no tenía 
ningún fundamento científico. Solamente los estudios de Sechenov, y sobre todo 
los de Pavlov, han dado una base científica para el estudio de las asociaciones. 


Como indica Pavlov, la asociación no es más que la conexión ner- 
viosa temporal creada por la acción simultánea o consecutiva de dos 
o varios estímulos. La forma más simple es la asociación por continui- 
dad, basada en la coincidencia de los estímulos en el tiempo. Las aso: 
ciaciones por semejanza y por contraste son formas ya un poco más 
complicadas. 

Las asociaciones por semejanza son resultado de la generalización 
de la conexión condicionada, cuando estímulos semejantes, a conse- 
cuencia de una diferentiación insuficiente entre ellos, motivan una 
misma reacción. Por esto, la percepción de uno de los estímulos trae 
consigo el recuerdo de aquello que está relacionado con los otros es- 
tímulos semejantes a aquél, entre ellos imágenes, pensamientos, reac- 
ciones emotivas y acciones que a su tiempo las provocaron. 

Las asociaciones por contraste, igual que todas las vivencias de 
contraste, se basan en la inducción recíproca de los procesos nerviosos. 
cuando los estímulos fuertes causan al comienzo una excitación fuerte 
y después una inhibición de una misma zona de la corteza cerebral. 
A consecuencia de esto, uno de los estímulos de contraste puede ir 
seguido de la reacción que antes motiva un estímulo contrapuesto al 
mismo y, entre ellas, las imágenes, pensamientos, sentimientos, acciones 
y movimientos. 

Las asociaciones de causa y efecto que se originan en el proceso del 
pensamiento, como resultado de la labor de abstracción de este últi- 
mo, son una complicación ulterior de las relaciones reflejas condicio- 
nadas. 

En la fijación y en el recuerdo toman parte distintos tipos de asocia- 
ciones. Unos mismos objetos se pueden fijar en la memoria y recordar- 
los en sus distintas relaciones, o sea por medio de diferentes asociaciones. 
El apellido de una persona conocida se puede recordar cuando pasamos 
junto a su casa, cuando nos encontramos con alguien parecido a ella 
o cuando alguien pronuncia un apellido cuya raíz es, por su sentido, 
opuesta a la del apellido que recordamos (Blanco, Negrete). 

En la experiencia práctica y en la enseñanza se descubren relaciones 
cada vez más complicadas entre los objetos y los fenómenos reales: 
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esto da la posibilidad de reproducir uno de ellos por distintos caminos. 
o sea utilizando distintas asociaciones, 

El lenguaje, o sea el segundo sistema de señales, tiene una gran 
importancia para la fijación en la memoria, para el reconocimiento y 
el recuerdo ulteriores. Al denominar lo que se fija en la memoria se 
forman relaciones no solamente entre los objetos y sus imágenes, sino 
también entre las palabras correspondientes; esto hace las asociaciones 
más variadas y facilita su fijación. Las palabras permiten fijar los obje- 
tos en la memoria de una manera generalizada, ya que cada palabra 
tiene una significación más o menos general. Las palabras permiten fijar 
en la memoria y recordar la experiencia social, la experiencia de otras 
personas, que siempre nos llega en forma de palabras. La palabra es 
indispensable para transformar los procesos de memoria, de impresiones 
y recuerdos directos, en una actividad selectiva, con el fin determinado, 
complicada y sometida a unas tareas concretas e incluyendo distintas 
operaciones mentales (comparación, clasificación, generalización). Este 
es el rasgo típico de la memoria humana. 

Como todos los fenómenos psíquicos, los procesos de memoria están 
relacionados inseparablemente con todas las particularidades de la 
personalidad, la que se forma bajo la influencia de las condiciones de 
vida y trabajo. Lo que se fija en la memoria y lo que se recuerda, 
la rapidez con que se fija, la seguridad con que se guarda en ella y la 
facilidad con que se recuerda y reconoce, dependen en gran parte de 
los intereses y necesidades del sujeto, de sus costumbres y tendencias, 
de lo que él considera importante y valioso, de la actitud que „tiene 
hacia los objetos y fenómenos de la realidad, de todas las particula- 
ridades de la personalidad. Todo esto determina de una manera esen- 
cial el contenido y el carácter de lo que se fija en la memoria y de lo 
que se recuerda, 


2. Memoria de fijación. 


A. Dependencia de la memoria de fijaciôn de las tareas y del contenido 
de la actividad. Memoria de fijación intencionada y no intencionada. 


La forma inicial de la memoria de fijación es la denominada me- 
moria involuntaria o no intencionada, o sea el hecho de fijar en la 
memoria sin haberse planteado antes este fin y sin utilizar ninguno de 
los métodos auxiliares que facilitan esta fijación. Esto es una impresión 
sencilla de lo que ha actuado, la conservación de una cierta huella 
de la excitación en la cortezą cerebral. Esta huella abre el camino entre 
los focos de excitación simultánea para la formación de conexiones 
temporales. Todos los procesos que tienen lugar en la corteza cerebral 
dejan una huella, aunque su grado de solidez puede ser muy distinto. 

El hombre fija involuntariamente en su memoria mucho de lo 
que encuentra en su vida: objetos, fenómenos y acontecimientos de 
la vida diaria, actos de otras personas, contenido de las conversaciones 
can otros, contenido de películas, de piezas teatrales y libros leídos sin 
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ningún fin de enseñanza, etc. Pero todo esto no se fija en la memoria 
de un modo igual. Se fija mejor aquello que tiene un significado impor- 
tante para la vida, aquello que está relacionado con los intereses y las 
necesidades del sujeto, con las tareas y fines de su actividad. La me- 
moria de fijación involuntaria tiene también un carácter selectivo y está 
determinada por la actitud hacia el medio ambiente. 

De la memoria de fijación involuntaria o no intencionada hay que 
diferenciar la voluntaria o intencionada. Esta se caracteriza porque el 
sujeto se plantea la tarea de fijar algo determinado, para lo cual utiliza 
medios auxiliares, Se fija en la memoria involuntariamente aquello con 
lo que se tiene contacto cuando se ejecuta cualquier otra acción que no 
tiene como fin recordar algo; por ejemplo, la música o la conversación 
que escuchamos mientras trabajamos. La fijación voluntaria en la me- 
moria es una actividad racional complicada y especial, sometida a la 
tarea de fijar en la memoria algo y que incluye en si diferentes actos 
que tienen por objeto alcanzar el fin propuesto. 

En la actividad escolar se utiliza la fijación voluntaria cuando se 
aprende de memoria algo, o sea cuando alguna materia se repite muchas 
veces, hasta que se consigue recordarla sin equivocaciones y por com- 
pleto, Así se aprenden, por ejemplo, los versos, las definiciones, las leyes, 
las fórmulas, las fechas, etc. 

La tarea de recordar juega un papel muy importante, ya que deter- 
mina toda la actividad de la memoria. En igualdad de condiciones, la 
memoria de fijación voluntaria es mucho más efectiva que la involun. 
taria. 

Cuando no nos planteamos la tarea de recordar algo no lo fijamos 
en nuestra memoria aunque lo percibamos muchas veces. Nosotros no 
podemos recordar la forma o el tamaño de objetos que nos rodean y 
percibimos con mucha frecuencia, si antes no nos hemos planteado 
la tarea de fijar estas cualidades en nuestra memoria. Por el contrario, 
es suficiente que nos planteemos este propósito para lograr que el re- 
cuerdo de todo esto no tenga ninguna dificultad, siendo posible fijarlo 
en la memoria con seguridad suficiente. 

La fijación voluntaria en la memoria se facilita cuando nos plantea- 
mos tareas parciales que tienen por objeto recordar no precisamente 
todo lo que percibimos, sino únicamente parte de ello. En unos casos 
recordamos sólo lo esencial, los pensamientos principales, los hechos 
fundamentales; en otros, recordamos literalmente alguna parte; en 
otros, la continuidad de los hechos. 

El planteamiento de estas tareas parciales influye en la memoria 
de fijación y en la de reproducción cambiando ambos procesos. Por 
ejemplo, en la fijación literal se repite unas cuantas veces, y con fre- 
cuencia en pequeñas partes, lo que queremos fijar en la memoria, prestan. 
do atención especial a la consecutividad de las palabras. Cuando se 
reproduce lo que se ha fijado literalmente, el sujeto procura basarse 
en las conexiones verbales, y por esto, si en el curso de la reproducción 
encuentra alguna dificultad. debe comenzar desde el principio para 
vencerla, 
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En los experimentos de Zankov se presentaba a personas adultas y a esco- 
lares de distintos cursos una serie de figuras geométricas. En unos casos se les 
planteaba la tarea de reproducirlas exactamente en el mismo orden en que se 
les había presentado; en otros casos no se ponía esta condición. El resultado 
fue que los adultos reproducían con exactitud el orden de contigiiidad en el 80 
por ciento de los casos en la primera tarea y únicamente en el 43 por ciento 
de los casos en la segunda tarea. En los escolares se obtuvieron resultados seme- 
jantes, con la única diferencia de que en una segunda comprobación, a los seis 
días, la reproducción ordenada de las figuras disminuyó sensiblemente, hasta 
el 28 por ciento, que fue igual a la que se observó en los sujetos a los que no se 
había indicado la tarea de reproducirlas ordenadamente. En los adultos, al cabo 
de doce días, la reproducción ordenada se mantenía al mismo nivel que el primer 
día. Esto demuestra que el planteamiento de la tarea habia influido más en los 
adultos que en los niños. 


Para fijar algo en la memoria es muy importante que el sujeto sepa 
cuánto tiempo debe mantenerlo. Se ha demostrado experimentalmente 
que cuando a los escolares se les plantea la tarea de fijar en la memoria 
algún material para un corto período, para mucho tiempo o para 
siempre, la fijación resulta distinta. Si en el término de uno o dos 
meses de una fijación, inesperadamente se comprueba lo que recuerdan, 
resulta que aquello que se había fijado para un corto tiempo se re- 
cuerda mucho peor que lo que se había fijado para mucho tiempo 
O para siempre. Esto se explica porque la intención de fijar en la memoria 
para siempre desarrolla una actividad intelectual más complicada que 
la que tiene lugar en aquellos casos en que no se plantea esta tarea. 

Por esto, en la práctica escolar es necesario tener en cuenta el papel 
que juega la tarea que se plantea cuando se intenta fijar algo en la 
memoria. Los estudiantes deben saber no sólo lo que deben fijar en 
la memoria, sino para cuánto tiempo y con qué grado de exactitud. 
Si esto no se hace, son muchos los escolares que intentan fijarlo todo 
por igual en su memoria, sin diferenciar lo fundamental de lo secunda- 
rio, lo cual dificulta y complica su trabajo. 

La memoria de fijación depende mucho de la actividad que se 
realiza y, sobre todo, de la actitud del sujeto hacia esta actividad. La 
fijación es mucho mejor cuando esta actividad exige una percepción 
cuidadosa del objeto, una recapacitación profunda sobre ello, y cuando 
el sujeto opera por sí mismo, sin ayuda de otro, 

Por ejemplo, a los escolares, cuando estudian geografía, les es difícil 
recordar los nombres de las montañas, de los ríos, de los mares, de las 
islas, etc., si utilizan únicamente el libro y los mapas ya preparados, 
pero esto es mucho más fácil si ellos mismos dibujan los mapas, Esto 
es ++ que sucede también cuando se estudian distintas máquinas; así, 
por ejemplo, se fijan mucho mejor los detalles y los principios en que 
se funda su funcionamiento cuando los mismos estudiantes construyen o 
montan los aparatos de radio, los motores eléctricos, etc., que cuando 
estudian estos objetos únicamente en los libros y en los esquemas. 


Esto es lo que se observa en las investigaciones experimentales. Por ejemplo, 
a los sujetos de experimentación se les presentan dos frases, cada una de las 
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cuales corresponde a una regla ortográfica, y se les propone determinar qué 
regla es la que coresponde a cada una de ellas; después se les pide que pongan 
una frase original como ejemplo de cada regla. No se hace ninguna indicación 
de que hay que fijar en la memoria estas frases, Al día siguiente se pide que 
recuerden las frases que había propuesto el experimentador y las que ellos mismos 
habían puesto como ejemplo. Resultó que las frases que ellos habían puesto 
como ejemplo se recuerdan tres veces más que las que había propuesto el expe- 
rimentador (experimentos de Smirnov). 

En otros experimentos se presenta a los escolares dibujos de distintos objetos 
que fácilmente se pueden clasificar en dos grupos: uno de ellos, objetos de uso 
casero; otro, de distintas frutas: Además, en el ángulo de cada uno de los cuadros 
hay una cifra. En la primera serie de experimentos, a los estudiantes se les 
proponía clasificar los dibujos por su contenido y después, de una manera 
inesperada, se les preguntaba cuáles eran los objetos que representaban los dibujos 
y el número que éstos tenían. Resultó que los estudiantes recordaron bien los 
objetos, pero no las cifras. En la segunda serie de experimentos llevados a cabo 
con otro grupo de estudiantes se les proponía colocar los dibujos en un cartón 
con cuadrículas numeradas, de tal manera que el número del dibujo correspon- 
diera al número de cuadrícula. En estos casos los estudiantes recordaron mejor 
los números de los dibujos que los objetos en ellos representados. La diferencia 
de los resultados dependía de la tarea, de la actividad. En la primera serie de 
experimentos el objeto de actividad es la representación de los objetos y no las 
cifras; en la segunda serie el objeto de actividad son las cifras y no los dibujos 
(experimentos de Zinchenko). 


La conclusión práctica de estos experimentos es clara: para conse- 
guir mejor fijación en la memoria no es suficiente plantear esta tarea, 
sino que es necesario organizar la actividad de tal manera que aquello 
que hay que fijar en la memoria sea el objeto con que se actúa y exija 
del sujeto una actitud activa. 

La importancia que tiene esta condición se muestra por el hecho 
de que cuando el trabajo se organiza con arreglo a ella, la memoria de 
fijación involuntaria (que en igualdad de condiciones da peores resul- 
tados que la voluntaria) puede dar mejores resultados que la voluntaria 
en el caso en que ésta no pueda adaptarse a la condición indicada. 


Por ejemplo, en una investigación experimental el sujeto debe leer unas 
cuantas frases que por su contenido unas son ciertas y otras equivocadas; él 
debe valorar cuáles son unas y otras, No se hace ninguna indicación con respecto 
a la fijación de estas frases en la memoria, pero después de haber terminado la 
lectura y la apreciación se pide repetirlas sin verlas. Después se hace la segunda 
parte del experimento; se da otra serie de frases del mismo tipo que las pri- 
meras, pero se pide fijarlas en la memoria. A pesar de que en los dos experi- 
mentos las frases se leen el mismo número de veces y son semejantes, resulta 
que aquellas que se leen en la primera fase se recuerdan mejor (aunque no se 
había planteado la tarea de fijarlas en la memoria) que las de la segunda serie, 
en donde únicamente se había planteado la tarea de recordarlas (experimentos de 
Smirnoy). 


Es decir, la fijación involuntaria en la memoria de lo que estaba 
incluido en la recapacitación del sentido de lo que se ha leído, da mejor 
resultado que la fijación voluntaria de unas frases sobre cuyo contenido 
no se recapacita. 
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Para fijar en la memoria algo, en primer lugar es necesario com- 
prenderlo, descubrir sus relaciones y conexiones. Sin esto lo fijaremos 
únicamente de una manera mecánica, “lo aprenderemos de memoria”, 
gracias a una repetición prolongada, pero falto de sentido y de interés. 
La observación diaria y las investigaciones experimentales demues- 
tran la enorme supremacia de la memoria racional, basada en la com- 
prensión de lo que se recuerda, sobre la memoria mecánica. Esta supre- 
macía se manifiesta en todo: en la amplitud, en la exactitud, en la 
rapidez y en la duración del recuerdo. 


Los primeros datos numéricos sobre esta cuestión los obtuvo Ebbinghaus, 
que encontró que para fijar en la memora 12 sílabas que no tienen ningún 
sentido es necesario repetirlas por término medio 16,5 veces; para recordar 36 si- 
labas se necesitan 54 repeticiones, y para recordar 480 sílabas contenidas en 6 es- 
trofas de “Don Juan” se necesitan unas 8 repeticiones por término medio, 

En los experimentos de Ribnikov se proponía recordar una serie de palabras 
de dos maneras: en unos casos sin ninguna relación lógica entre ellas; en otros. 
las palabras estaban relacionadas entre sí. Resultó que las palabras relacionadas 
entre sí se fijaban en la memoria mucho mejor que las que no tenían ninguna 
relación lógica, Los mismos resultados se obtuvieron con respecto al tiempo que 
se recuerda lo que se ha fijado en la memoria. Todo lo que se fija en la memoria 
mecánicamente se olvida con mucha mayor rapidez que lo que se fija de una 
manera racional. 


Los psicólogos idealistas, como por ejemplo Bergson, para explicar 
la ventaja de la memoria racional suponían la existencia de dos tipos de 
memoria esencialmente distintos: la memoria corporal o fisiológica, 
que permite la fijación mecánica; y la memoria espiritual, que es la 
base de la fijación racional y que, según ellos, no está relacionada con 
la actividad cerebral. Estos puntos de vista idealistas están en contra- 
dicción con la concepción científica materialista que considera que los 
procesos psíquicos, entre ellos el de la memoria, son función del cerebro. 
La base fisiológica de todos los tipos de memoria son las conexiones 
temporales y esto se refiere tanto a la memoria mecánica como a la 
memoria racional. La diferencia está únicamente en el carácter, en la 
cantidad y en la calidad de las asociaciones que se forman en uno y 
otro caso. , 

La fijación racional en la memoria se basa en asociaciones genera- 
lizadas y sistemáticas; éstas son reflejo de las cualidades y relaciones 
principales y esenciales de los objetos. Cuando se fija en la memoria razo- 
nadamente se crean conexiones por el sentido, las cuales son asociaciones 
agrupadas y generalizadas por medio de la palabra, en grupos, com- 
plejos y sistemas. Por el contrario, cuando se fija en la memoria de una 
manera mecánica se crean conexiones temporales aisladas, que reflejan 
únicamente la consecutividad externa de los fenómenos y los objetos. 
La memoria racional es más productiva, precisamente porque se apoya 
en sistemas de conexiones temporales que ya se habían formado antes y 


constituyen la experiencia del sujeto; la memoria mecánica, por el con- 
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trario, no cuenta con ese apoyo. La memoria es más completa, más 
segura y más rápida cuanto más numerosas, sistematizadas y variadas 
son las conexiones. 

Por esto está clara la necesidad de luchar contra el aprendizaje de 
memoria. No debe permitirse fijar mecánicamente en la memoria ni 
el sentido general, ni las expresiones textuales. Las leyes, las reglas, las 
fórmulas es necesario que en primer lugar se comprendan; soamente 
después se pueden fijar textualmente en la memoria. Esto mismo se 
refiere a la fijación de fechas históricas, de términos científicos y de 
palabras extranjeras. Son palabras de oro para la pedagogía las expre- 
sadas por Comenius: “Sólo se puede obligar a aprender de memoria 
aquello que se ha comprendido bien.” 

La práctica pedagógica y las investigaciones psicológicas han des- 
cubierto caminos y métodos variados que permiten hacer una fijación 
racional del material de estudio en la memoria. Se ha demostrado que 
es indispensable hacer un examen analitico-sintético detallado del texto 
que se estudia. Para esto el texto se debe leer por completo, señalando 


las partes más importantes. Al dividirlo en partes, deben establecerse" 


relaciones entre ellas y después reunirlas en un todo único. Como resul- 
tado se obtiene un plan del texto que puede hacerse mentalmente o por 
escrito. A algunas partes del plan se les da título y, para conseguir 
una fijación en la memoria más exacta y completa, su contenido se 
formula en tesis, De esta manera las distintas secciones del plan sirven 
de puntos de apoyo racionales para el recuerdo ulterior del texto. 

La extensión de las partes en que se divide el texto será distinta 
según las tareas que el estudiante tiene planteadas. Cuando es necesario 
fijar en la memoria únicamente el contenido fundamental el texto 
puede dividirse en grandes partes; en cambio, para una fijación más 
detallada es necesario dividirlo con más minuciosidad. 

Es muy importante relacionar lo que hay que fijar en la memoria 
con los conocimientos adquiridos anteriormente que le servirán de punto 
de apoyo; esto significa incluir lo que se estudia en los sistemas de 
conocimientos que ya se tienen, estableciendo la semejanza y la dife- 
rencia con aquello que ya se conoce por la experiencia anterior. Si no 
se diferencia bien el material de estudio nuevo de aquel parecido 
que ya se conoce, los dos se mezclarán y sus recuerdos serán inexactos. 

En muchos casos los esquemas, las tablas, los diagramas, los planos 
que ilustran las relaciones y conexiones entre los objetos y los fenóme- 
nos, facilitan una fijación racional en la memoria. También es ventajosa 
la representación mental de estas relaciones. 

. Las investigaciones experimentales han demostrado la gran efecti- 
vidad de estos métodos, los cuales se pyeden utilizar por los escolares 
desde los primeros cursos. 

Algunas veces se utilizan asociaciones artificiales para memorizar. 
Por ejemplo, cuando es necesario fijar en la memoria los colores del 
espectro se fija una frase cualquiera cuyas palabras empiezan con las 
mismas letras que los colores del espectro. Algunas veces también se 
utilizan procedimientos aún más complicados y más artificiales. Pero 
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éstos no ayudan a fijar racionalmente en la memoria, sino que por el 
contrario conducen a una fijación mecánica. Cuando hay este peligro, 
todos los medios artificiales para conseguir una fijación en la memoria 
se deben excluir. El punto de apoyo para la fijación mnémica son las 
asociaciones racionales que reflejan las relaciones y conexiones funda- 
mentales de los objetos y no las asociaciones artificiales. 


C. Significado de la repetición para la fijación en la memoria. 


La comprensión es indispensable para fijar algo en la memoria. 
pero ella por sí misma no conduce a ninguna fijación exacta y ver- 
dadera; pura esto es necesario que la percepción se repita muchas 
veces y sin grandes intervalos. Es una equivocación pensar que la repe- 
tición conduce a una fijación mecánica en la memoria, La fijación 
mecánica es consecuenia de la incomprensión de lo que se fija. Cuando 
se repite hay posibilidad de hacer una comparación más detallada de 
determinados objetos o fenómenos con otros parecidos y, a consecuencia 
de esto, las conexiones temporales que se crean serán más diferenciadas; 
además, se pueden formar nuevos sistemas de conexiones, lo que hace 
que la fijación en la memoria sea aún más racional, 

Es necesario tener en cuenta que la repetición muy reiterada y fre- 
cuente conduce a una inhibición de las células nerviosas; ésta aparece 
muy rápidamente si las repeticiones son monótonas. Sin embargo, cuando 
la repetición se organiza bien no se produce inhibición, ya que la 
acción de los estímulos que se repiten monótonamente se puede con- 
trarrestar por la acción de otros factores, como son los intervalos en el 
trabajo y la inclusión de otros estímulos. ` 

La elaboración de conexiones temporales no es nunca consecuencia 
simple del número de repeticiones. En determinadas circunstancias, 
unas cuantas repeticiones dan el efecto apetecido mientras que, en otras, 
numerosas repeticiones pueden ser ineficaces, El éxito de las re peticiones 
no depende tanto de su número, como de que estén bien organizadas. 

Las investigaciones psicológicas han aclarado una serie de condicio- 
nes necesarias para organizar la repetición. 

Tiene una significación muy importante el que las repeticiones sean 
variadas, cosa que ya señaló Ushinski cuando decía: “No hay ninguna 
necesidad de repetir lo ya aprendido en el mismo orden en el que se 
aprendió; por el contrario, es mucho más ventajoso repetirlo de una 
manera casual, de tal modo que lo aprendido entre a formar parte de 
nuevas combinaciones, o sea con otras palabras: aquello que ya hemos 
aprendido debe utilizarse constantemente.” * 

Es muy importante que las repeticiones se relacionen con tareas inte- 
resantes para el escolar; por ejemplo, cuando. se repite algo que ya se 
ha estudiado se debe proponer al alumno no sencillamente que lo lea de 
nuevo, sino que escoja nuevos ejemplos, que haga nuevos esquemas, 
diagramas, tablas, etc. Para conseguir una fijación más exacta tiene 
una gran significación la comparación de los nuevos conocimientos 


1 K. D. Ushinski, Obras completas, ed. rusa, 1950, t. X, pág. +27. 
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con los antiguos, la clasificación y generalización, que permiten encon- 
trar semejanzas y diferencias entre unos y otros. La fijación se facilita 
también cuando se combinan distintos tipos de percepción del mismo 
objeto de estudio. . 

Todos estos procedimientos de repetición permiten establecer nuevas 
relaciones internas del objeto que se estudia y nuevas conexiones con 
los conocimientos que ya se tienen. Así se consigue que los conocimientos 
sean seguros y flexibles, así como que se puedan utilizar en cualquier 
nueva situación. 

Para que las repeticiones sean efectivas es una condición importante 
que lo que se fija en la memoria se recuerde durante el proceso de 
jijación, o sea antes dé que haya sido aprendido por completo. Esto 
es conveniente hacerlo desde el principio. Corrientemente, los escolares 
intentan recordar lo que estudian únicamente al final del proceso de 
fijación o, en todo caso, después de muchas repeticiones. Las investiga- 
ciones experimentales han demostrado que es mejor intentar recordar 
lo que se aprende ya después de la primera repetición. 


A un grupo de estudiantes se le propone fijar en la memoria el contenido 
de unos textos: en un caso, repitiendo la lectura cuatro veces seguidas; en otro, 
leyendo dos veces y recordando lo leído también dos veces, pero intercalando 
esta reproducción entre las lecturas. Resultó que la fijación en la memoria es más 
completa y segura en el :segundo caso que en el primero. Además, los resultados 
obtenidos con los procedimientos primero y segundo en la primera hora eran más 
semejantes (los tantos por ciento de fijación en la memoria eran de 75 y 52), 
pero ulteriormente esta diferencia se hizo más marcada (al día siguiente los 
índices eran de 78 por 100, y a los diez días de 72 por 100 y 25 por 100). Esta 
cifra muestra que aquello que se había fijado en la memoria alternando la repe- 
tición con la reproducción se conservaba íntegro al cabo de diez días, mientras 
que lo que se había fijado por medio de la repetición sencilla disminuyó consi- 
derablemente (experimentos de Ivanova). 


__ La acción positiva del intento de recordar durante el proceso de 
fijación se explica porque el primero es un proceso más activo que la 
simple lectura y exige una actividad mayor de la corteza cerebral; esto 
facilita la formación y diferenciación de conexiones temporales que 
son indispensables para la fijación. 

Sin embargo, hay que tener en cuenta que los primeros recuerdos 
se fijan mucho y tienen una gran influencia sobre los siguientes; por 
esto es necesario comprobar cuidadosamente su exactitud. Los errores 
que se encuentren en ellos deben ser corregidos cuando se recuerda por 
segunda vez; solamente así se podrá hacer un autocontrol del proceso 
de fijación en la memoria. 

Teniendo en cuenta lo importante que es el intento de recordar 
lo que se estudia durante el proceso de fijación en la memoria, el maes- 
tro debe ayudar y estimular al escolar para que haga estos intentos. 
Para esto es muy efectivo hacer preguntas a toda la clase sobre temas 
que ya se han estudiado. 

_ Para que la repetición sea efectiva es muy importante que se la 
distribuya bien en el tiempo. Esta distribución en el tiempo consiste 
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en que el texto que se debe fijar en la memoria se lea repetidamente 
con unos intervalos determinados y que se lea siempre por completo. 
Estas lecturas deben repetirse hasta que se recuerde todo el texto, En 
la práctica escolar es muy frecuente observar que los alumnos intentan 
fijar en la memoria el material de estudio por otro procedimiento, por 
medio de una repetición concentrada, en una sola vez. Como lo han 
demostrado los experimentos de numerosos autores (Ebbinghaus, Yost, 
Volkov, Shardakov y otros), la repetición concentrada siempre es mucho 
menos efectiva que cuando se distribuye en unos cuantos días. 

Por ejemplo, en los experimentos de Shardakov los estudiantes fi- 
jaban en la memoria versos y distintos textos, en unos casos por un 
procedimiento concentrado y, en otros, distribuyendo las repeticiones 
en tres días; además, en este último caso leían los textos solamente una 
vez al día. El resultado fue que cuando se repetía durante tres días el 
aprendizaje era mucho más rápido: en cifras medias, en estos casos 
eran necesarios 8,9 minutos para fijar en la memoria lo que por el 
método concentrado exigía 14,5 minutos, Además, el aprendizaje era 
más firme por el primer método, lo-que se demostró cuando se hizo 
una comprobación a los 20 días. 

Se ha podido establecer que los mejores resultados se obtienen cuando 
las repeticiones se distribuyen en el tiempo con unos intervalos poco 
prolongados (de 2 a 3 días). Los experimentos de Volkov han demos- 
trado que de tres intervalos que él ha investigado (un día, tres días y 
seis días) los mejores resultados se han obtenido con el intervalo de un 
día, Esto tiene importancia sobre todo para los escolares de los primeros 
cursos; para los de los últimos cursos, estos intervalos pueden ser más 
prolongados, 

Por otra parte, los intervalos muy cortos también son perjudiciales. 
Según los datos de Pieron, cuando los intervalos entre las repeticiones 
eran de media hora se necesitaban once repeticiones; con los intervalos 
de dos horas, 7,5 repeticiones, y con los intervalos de diez horas, cinco 
repeticiones: 

La distribución del aprendizaje o fijación en la memoria distribuida 
en el tiempo es más efectiva que la concentrada porque ésta, igual 
que la acción repetida de cualquier estímulo monótono, motiva rápida- 
mente una inhibición defensiva. Esta inhibición actúa con más fuerza 
cuanto mayor es la concentración de las repeticiones; en cambio, los 
intervalos que hay entre las repeticiones distribuidas en el tiempo 
permiten recuperar su capacidad funcional a las células nerviosas. 
Además, el aprendizaje distribuido en el tiempo tiene la ventaja de que 
crea condiciones más favorables para las diferenciaciones firmes. Esto 
está de acuerdo con los datos de la escuela de Pavlov, que muestran 
que los estímulos que actúan con intervalos facilitan la formación de 
diferenciaciones firmes, 

Todo esto se refiere no sólo al aprendizaje inicial del material de 
estudio, sino también a las repeticiones posteriores, que deben repartirse 
en el curso de todo el año escolar y no concentrarse en el periodo 
precedente a los exámenes. La práctica escolar enseña que la prepa- 
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ración acelerada antes de los exámenes no conduce a una fijación sólida 
de los conocimientos. La repetición antes de los exámenes debe ser única- 
mente un último eslabón de una cadena de repeticiones sistemáticas 
en el curso de todo el año escolar. 


D. La fijación en la memoria depende la cantidad y calidad 
de lo que se fija. 


la cantidad y contenido de lo que se estudia tiene Una influencia 
rsencial sobre cómo se fija en la memoria. Aunque el número de repe- 
ticiones sea el mismo, la fijación en la memoria depende en gran parte 
del contenido y del volumen de lo que se intenta fijar. 

Experimentalmente se ha establecido que, a medida que aumenta el 
volumen de lo que se quiere fijar en la memoria, el tiempo necesario 
para esto también aumenta, pero en un ritmo ascendente, , 

Esto se demuestra con los siguientes datos: para fijar en la memoria 
12 sílabas eran necesarios, por término medio, 14 segundos para gada 
sílaba; para fijar 24 sílabas se necesitaban 29 segundos para cada sílaba. 
y cuando se intentaba fijar 36 sílabas se precisaban 42 segundos para 
cada una (del trabajo de E. Sokolov) ; es decir, cuando aumenta la can: 
tidad de lo que hay que fijar en la memoria en dos o tres veces, e 
tiempo necesario para fijarlo aumenta mucho más, 

Esto mismo, aunque en una medida un poco menor, se encuentra 
cuando se intenta fijar en la memoria textos completos (experimentos 
de Layen): al aumentar el volumen del texto en 100 palabras el tiempo 
medio necesario para fijarlo en la memoria también aumenta. 


. : Tiempo necesario para 
Tiempo necesario para 


Cantidad de palabras fijarlas en la memoria o 
en el texto. (en minutos). minutos). 
100 9 
200 ~ 12 
500 13 ; 
1.000 16, 


Este aumento del tiempo necesario para fijar algo en la memoria 
cuando aumenta su volumen, se explica por la inhibición creciente de 
las células nerviosas y la disminución de su excitabilidad a consecuencia 
de un trabajo prolongado. Por esto, cuando se aumenta el volumen de 
lo que se fija en la memoria disminuye relativamente lo que después 
œ puede recordar, aunque la cantidad absoluta de esto haya aumen- 
tado. Por ejemplo, después que se presentan una vez cinco palabras 
sueltas se pueden recordar todas ellas, o sea el cien por cien; pero 
cuando se presentan diez palabras después se recuerdan solamente siete, 
o sea el 70 por ciento, y si se presentan cien palabras se recuerdan única- 


mente 25, o sea el 25 por ciento. 
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La dependencia de la memoria de fijación de la calidad (del ca- 
rácter y contenido) de lo que se fija se. manifiesta sobre todo en la 
distinta productividad de la memoria de fijación para los textos verbales 
y las imágenes gráficas. Las imágenes visuales de los objetos se fijan y 
conservan en la memoria mejor que las imágenes visuales y auditivas 
de las palabras. 

En un experimento, a un grupo de estudiantes se les presentaban, 
para que los fijaran en la memoria, objetos y palabras. El resultado 
fue que de diez objetos que se les habían presentado recordaban por 
término medio ocho; de diez palabras escritas recordaban siete, y de 
diez palabras oídas recordaban solamente seis. Estas diferencias eran 
aún más marcadas cuando se comprobaron los resultados después de 
tres días. Entonces se encontró que recordaban seis objetos, dos palabras 
escritas y solamente una palabra oída. 


Hay una gran diferencia entre cómo se fijan en la memoria los 
textos completos y las oraciones aisladas. Los experimentos de Sankov 
han demostrado que cuando los estudiantes leen un texto completo por 
primera vez fijan muchos más pensamientos que cuando intentan fijar 
una serie de oraciones sueltas, Al mismo tiempo se observa que el 
recuerdo es más exacto y literal cuando se han fijado en la memoria 
oraciones sueltas que cuando se ha fijado: el texto completo. Esto se 
explica porque las frases sueltas se diferencian mejor entre ellas que las 
frases que componen un texto. 

Se observa, además, que los textos descriptivos y los explicativos se 
fijan en la memoria de distinta manera. Los escolares de los primeros 
cursos y de los intermedios fijan en la memoria mejor los trozos lite- 
rarios y las descripciones de las ciencias naturales que los textos expli- 
cativos de las ciencias histórico-sociales. En los últimos cursos, esta 
diferencia casi no se encuentra y eh muchos casos los textos explica- 
tivos se fijan en la memoria con más exactitud que los descriptivos 
(experimentos de Komissarchik), 

Los textos se fijan mejor en la memoria cuando tienen una expo- 
sición exacta y consecuente, cuando no hay intervalos, cuando los 
puntos más importantes se destacan con otro tipo de letra, cuando el 
texto se divide en partes y párrafos, y tiene ejemplos claros e ilustra- 
ciones. Los versos se fijan en la memoria mejor que la prosa; el ritmo 
de los versos ayuda a que se formen conexiones rápidas y seguras entre 
las palabras. 


Las particularidades cualitativas y cuantitativas de lo que se fija 
en la memoria influyen no solamente en los resultados de esta fijación, 
sino también en el proceso de fijación. Los trabajos experimentales 
demuestran que la denominada curva de fijación o aprendizaje cambia 
según el contenido y el volumen de lo que se memoriza. Por ejemplo, 
cuando se fijan en la memoria versos fáciles, la curva se eleva, al prin- 
cipio rápidamente, y después, con más lentitud; cuando se fijan versos 
difíciles, por el contrario, al principio se eleva con lentitud y después 
con más rapidez (fig. 56). Esto mismo se observa cuando aumenta la 
cantidad de lo que hay que fijar en la memoria.. Cuando esta cantidad 
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es pequeña las primeras repeticiones se fijan ya mucho, y las siguientes, 
cada vez menos; en cambio, cuando la cantidad que hay que fijar en la 
memoria aumenta la curva al principio se eleva con lentitud, ya que en 
estos casos aumenta la inhibición de las conexiones que se forman. Por 
esto cuando se organiza el proceso de fijación en la memoria es necesario 
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Fig. 56. Desarrollo del aprendizaje de memo- 
ría de una poesía fácil (4) y otra difícil (B) 
(Experimento de Bartkevich.) 


tener en cuenta la cantidad, la forma y el contenido de lo que hay que 
fijar. 

Estas leyes permiten resolver el problema que se plantea tanto si hay 
que fijar en la memoria algo determinado en su totalidad o por partes. 
Cuando hay que memorizar algo que no es de gran volumen y es fácil 
para la comprensión, es mejor fijarlo en la memoria en conjunto y sin 
dividirlo que fijarlo en partes. Por el contrario, cuando se trata de 
fijar en la memoria un gran volumen de elementos, sobre todo si son 
cosas poco relacionadas entre sí, como, por ejemplo, palabras extranjeras 
y distintos índices, es mejor fijarlos por partes. Las investigaciones expe- 
rimentales (Shardakov y otros) han demostrado que los textos de ense- 
ñanza y los poemas de extensión corriente en las tareas de enseñanza 
es mejor fijarlos en la memoria por un método combinado: al prin- 
cipio se leen unas cùantas veces completos, para captar su sentido gene- 
ral, y, al mismo tiempo, en el curso de esta lectura se van separando 
distintas partes y las relaciones que hay entre ellas; después se fija 
en la memoria cada una de estas partes; finalmente se lee de nuevo 
todo el texto en conjunto. Utilizando este método combinado, cada parte 
se fija en la memoria relacionada con el conjunto, lo cual es muy 
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importante para la comprensión general y para el recuerdo posterior 
de todo lo que se ha fijado. 

Cuando se fijan solamente partes aisladas, después es muy difícil 
reunirlas en un todo. Cuando los escolares fijan en la memoria versos 
por estrofas aisladas, después les es difícil pasar de una estrofa a otra 
y, con frecuencia, repiten unas cuantas veces cada estrofa. Esto es de- 
bido a que cuando se fijan en la memoria por partes se forman asocia- 
ciones en círculo, o sea asociaciones entre el final de una estrofa y el 
comienzo de la que se ha leído inmediatamente después, al hacer 
las repeticiones. El método combinado de fijación en la memoria ex- 
cluye estas asociaciones y permite que todo el proceso de fijación sea 
más racional. 


3. El reconocimiento y la memoria de reproducción. 


Como se indicó antes, el reconocimiento y el recuerdo también son 
procesos de memoria. El reconocimiento es un proceso más simple, que 
se produce genéticamente más pronto que el recuerdo. El reconocimiento 
aparece en los niños alrededor de los seis meses, mientras que el recuerdo 
más o menos claro de objetos ausentes que no están a la vista se observa 
únicamente al final del primer año de vida. 

Los grados de exactitud y rapidez de reconocimiento pueden ser 
distintos según el grado de semejanza que haya entre los nuevos y los 
viejos estímulos, y de acuerdo con la seguridad con que se hayan fijado 
en la memoria estos últimos. Cuando las nuevas impresiones coinciden 
con las antiguas y éstas se conservan con suficiente exactitud en la 
memoria, el reconotimiento no es difícil y tiene lugar casi instantánea- 
mente. Los objetos y las personas conocidas con frecuencia se reconocen 
incluso cuando se les percibe sólo un momento 0 únicamente por alguno 
de sus detalles. Por el contrario, cuando las nuevas impresiones no coin- 
ciden exactamente con las antiguas o éstas no se. conservan en la 
memoria con suficiente claridad, el reconocimiento es mucho más di- 
fícil y en vez de ser un acto casi momentáneo se transforma en un 
proceso más o menos complicado de recordar. En estos casos, al prin- 
cipio aparece únicamente el sentimiento de que el objeto nos es cono- 
cido, pero esto' no permite identificarlo con algo determinado; sola- 
mente después, cuando encontramos caracteres generales con la vivencias 
pasadas, reconocemos al objeto. 

El reconocimiento, siendo uno de “los actos psíquicos más sencillos” 
(según expresión de Sechenov) que aparece a consecuencia de una 
percepción repetida, no puede servir de criterio para determinar el 
grado de exactitud y firmeza con que se conservan en la memoria las 
impresiones anteriores. Cuando alguna cosa se debe fijar en la memoria 
de una manera estable no nos podemos guiar del “sentimiento de que 
nos es conocida, que aparece fácilmente cuando la percibimos por se- 
gunda vez, pero que no indica que es posible recordar aquello que 
habíamos fijado. Unicamente el recuerdo en ausencia de los objetos 
puede servir de criterio seguro para determinar la firmeza con que 
éstos se han fijado en la memoria. 
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El reconocimiento puede ser equivocado y estar basado en la seme- 
janza de algunos caracteres secundarios de lo que se percibe en estos 
momentos con los caracteres de lo que se había percibido antes. En 
estos casos nos puede parecer ccnocido algo que en realidad percibimos 
por primera vez. Esto pasa, por ejemplo, cuando una persona llega por 
primera vez a un lugar, pero tiene la impresión de que se trata de un 
sitio que ya era conocido para ella. Esta impresión de “como si fuera 
conocido”, o de “ya visto”, no siempre se capta por el sujeto y puede 
causar un reconocimiento equivocado. ` 

Además del reconocimiento equivocado de objetos desconocidos, se 
observa la pérdida de la capacidad para reconocer aquello que se conoce 
bien. Algunas veces esto tiene un carácter permanente, como sucede 
en algunas enfermedades cerebrales (agnosia). En estados normales se 
pueden observar pérdidas temporales breves de la capacidad de reco- 
nocer, motivadas por la inhibición temporal de las coriexiones indis- 
pensables para el reconocimiento de objetos determinados. 

El recuerdo puede ser directo, inmediato, o sea sin asociaciones in- 
termedias conscientes, e indirecto o mediato, que se efectúa con la inter: 
vención de asociaciones intermedias. Por ejemplo, la tabla de multiplicar 
o palabras extranjeras bien conocidas corrientemente se recuerdan sin 
asociaciones intermedias y, por el contrario, fórmulas químicas y leyes 
físicas “olvidadas” se ¡recuerdan únicamente apoyándose en numerosas 
asociaciones intermedias.' Estas conexiones intermedias pueden ser las 
imágenes, las palabras y, algunas veces, incluso los movimientos y los 
sentimientos que de una u otra manera están relacionados con aquello 
que es necesario recordar. 

El recuerdo puede ser, además, no intencionado o intencionado. En 
el primer caso tiene lugar sin que nos hayamos planteado ningún fin 
determinado, el fin de recordar; en el segundo, se recuerda de una 
manera consciente, como consecuencia del propósito que nos' hemos 
hecho de recordar algo determinado. En el segundo caso tiene un carác- 
ter selectivo, según el objetivo planteado en cuanto a lo que hay que 
recordar y a la amplitud y exactitud con que hay que recordarlo. En 
un caso es necesario recordar una regla determinada, en otro la conti- 
gúidad de un pensamiento, en un tercero unos ejemplos determinados; 
unas veces es necesario recordar algo literalmente; otras, el recuerdo 
es en sentido general y con expresiones propias. 


La selectividad del recuerdo se manifiesta muy bien cuando distintas 
personas recuerdan un mismo acontecimiento. Cuando distintas per- 
sonas relatan un acontecimiento, cada una de ellas subraya y hace 
resaltar aquellas partes que están relacionadas con su experiencia per- 
sonal, con su manera de entender, con sus intereses y con su estado 
emocional (experimentos de Bartlett, Blonski y otros). El recuerdo no 
es una simple fotografía de los objetos que se han fijado antes en la 
memoria; esta expresión se cambia y se reconstruye con arreglo a la acti- 
vidad, a los intereses, al estado emocional y a todas las características 
de la personalidad del sujeto. En muchos casos el recuerdo intencionado 
tiene el carácter de una actividad mental amplia y desarrollada. Su 
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iniciación es el planteamiento de la pregunta o el reconocimiento de 
que es indispensable recordar algo. La pregunta arrastra tras de sí las 
asociaciones relacionadas con ella, que al principio son de un carácter 
general y no conducen al recuerdo, pero que después, por medio de 
una serie de conexiones intermedias, llegan a un recuerdo más com- 
pleto y exacto. 


Por ejemplo, se propone recordar la fecha en que murió Demetrio I el Falso. 
Uno de los que intentan recordar empieza a pensar de esta manera: esto fue 
antes de 1612, pero no; mucho antes, o sea en 1600... Recuerdo que al final 
hay un número par, entonces es 1602, 1604, 1606; sí, exactamente, 1606 (expe- 
rimento de Blonski). 


Esta manera de recordar es un proceso de pensamiento activo que 
exige un esfuerzo marcado. Tenía razón Ushinski cuando decía que 
el recordar es “un trabajo, y no de los ligeros”. Apoyándonos en las 
conexiones intermedias, por medio de razonamientos, restablecemos pro- 
gresivamente lo que hemos olvidado; esto lo conseguimos mejor cuando 
las conexiones intermedias nos conducen más cerca de aquello que 
intentamos recordar. 

Es necesario tener en cuenta que cuando nos concentramos mucho 
tiempo en aquellos eslabones intermedios que no conducen directa- 
mente al recuerdo se puede desarrollar una inducción negativa fuerte 
y una inhibición de las conexiones necesarias para recordar, En estos 
casos es conveniente dejar de recordar, distraerse de ello, y solamente 
después que ha desaparecido la inducción negativa, comenzar a actua- 
lizar las conexiones que permiten recordar lo olvidado; esto tiene lugar 
algunas veces de una manera instantánea y como inesperada para el 
sujeto. Este fenómeno se observa con frecuencia cuando se intenta 
recordar cifras, apellidos, denominaciones, etc. 

La actividad mental que tiene por objeto recordar algo es muy 
importante para la enseñanza. Los escolares adquieren cada día nuevos 
conocimientos, y por muy bien organizada que esté la repetición de lo 
que ya se ha estudiado, siempre hay algunos temas o partes que se 
olvidan, por lo cual continuamente es necesario hacer algo por recor- 
darlos. 

Para que el escolar pueda recordar exactamente algo hace falta, 
ante todo, que haya comprendido bien la pregunta que se le haya hecho. 
Cuando no tomprende bien las preguntas, y aún más cuando se hacen 
preguntas equivocas, el escolar se dirige por un camino falso que no 
permite recordar lo que es necesario. El recuerdo se dificulta también 
cuando el estudiante está cansado, intranquilo, inseguro en sí mismo, 
o sea cuando teme que su contestación va a ser inexacta, 

Se pueden recordar no solamente objetos aislados, fenómenos y pa- 
labras, sino acontecimientos más o menos prolongados en el tiempo y 
manifestaciunes verbales de gran amplitud. 

En estos casos, una de las particularidades niás características del 
recuerdo es la reconstrucción o modificación de aquello que se recuer- 
da. Con frecuencia estos cambios se manifiestan en que se altera la 
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consecutividad con que se percibió aquello que ahora se recuerda. Estos 
cambios serán distintos según la manera como se haya fijado en la 
memoria, voluntariamente o involuntariamente, la percepción que se 
tuvo. . 
Cuando se comunican por primera vez hechos que se han fijado en 
la memoria sin una intención determinada (unos u otros acontecimien- 
tos, cuentos leídos o escuchados), esto se recuerda según la experiencia 
y los intereses del sujeto. En tales casos (esto sobre todo es muy fre- 
cuente en los niños), el relato puede ser muy distinto a la realidad, 
en lo que respecta a su consecutividad: al comienzo se relata aquello 
que tuvo una influencia emocional grande, aunque por su situación 
en el tiempo sería necesario transmitirlo mucho después. 

Cuando se recuerdan textos que se han fijado en la memoria inten- 
cionadamente, el orden del recuerdo puede ser distinto. En los niños 
se conserva la consecutividad del original. Esto mismo pasa en los 
adultos cuando se plantean la tarea de conservar este orden o cuando 
recuerdan cuestiones muy difíciles, por ejemplo, conceptos abstractos. 
Cuando esta tarea no se plantea y lo que se recuerda no es muy difíck 
para el sujeto, el orden del recuerdo puede cambiarse según el fin 
propuesto. En estos casos el original se reconstruye. 

La reconstrucción del original puede referirse no solamente al orden, 
sino a otras muchas cuestiones, Esto se manifiesta con mucha frecuencia 
en el relato en forma esquemática o generalizada o, por el contrario, en 
una forma más concreta y detallada que la que tiene el original, Al- 
gunas veces se altera el original omitiendo partes fundamentales, cam- 
biando el orden de la exposición y, a consecuencia de esto, invirtiendo 
las relaciones de causa y efecto de los hechos que se describen. Estas 
reconstrucciones tienen lugar no solamente cuando se recuerda algo 
verbal, sino cuando se recuerdan representaciones objetivas. Por ejem- 
plo, cuando se dibuja un mapa de memoria se cambian unos puntos 
geográficos por otros más conocidos (continentes, islas, mares, etc.), o 
se refuerzan las particularidades de algunos de ellos, Esto mismo pasa 
cuando se recuerdan otros objetos (datos de Soloviev y Nudelman). 

La reconstrucción de aquello que se recuerda puede tener distintas 
causas. Las principales son: 1) la formación de nuevos sistemas de 
conexiones temporales a consecuencia de una experiencia adquirida 
después que se había fijado en la memoria lo que ahora se recuerda: 
2) el predominio de unos u otros estímulos, según los intereses, emocio- 
nes y otros caracteres de la personalidad, o bajo la influencia de dis- 
tintas tareas de la actividad; 3) la coincidencia de una amplia genera- 
lización de los estímulos y una percepción superficial de ellos. 

La reconstrucción de lo que se recuerda puede tener una significa- 
ción positiva o negativa. En algunos casos es ventajosa y puede' tener 
una significación positiva cuando se generaliza o, por el contrario, se 
recuerdan en una forma más concreta y detallada algunas partes del 
contenido siempre que no se altere aquello que se percibió. Para la 
actividad mental es indispensable saber sistematizar y generalizar lo que 
se recuerda. La práctica pedagógica demuestra que se puede educar 
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desde los primeros cursos la capacidad de generalizar los recuerdos, si se 
explica a los niños que es necesario relatar las cosas no literalmente, 
repitiendo textualmente, sino destacando “lo principal”, lo más impor- 
tante, y expresándose “ con sus propias palabras”. pero sin alterar el 


¿ 


original, 


4. Las representaciones de memoria como reproducción 
de las imágenes de los objetos y fenómenos reales. 


Lo que se ha percibido anteriormente se puede recordar en forma 
de representaciones visuales, auditivas, táctiles y otras, o sea en forma de 
imágenes. Cuando se tienen representaciones visuales parece como si el 
sujeto viera imaginariamente lo que en este momento no existe, pero 
que le es conocido por las percepciones anteriores; cuando se tienen 
representaciones auditivas parece que oye mentalmente sonidos que le 
son conocidos. 

Las representaciones de la memoria son imágenes de objetos y fenó- 
menos que se han percibido en las experiencias anteriores y se recuer- 
dan. Las representaciones aparecen por mecanismos asociativos o re- 
flejos condicionados, bajo la influencia de los estímulos objetivos o 
verbales que actúan en este momento y con los que están relacionados. 
Así, la representación de una persona conocida puede aparecer cuando 
nos encontramos con otras parecidas, cuando nos recuerdan su nombre, 
cuando leemos una carta suya, etc. El hecho en virtud del cual las re- 
presentaciones pueden estar motivadas por estímulos objetivos y que 
pueden denominarse con palabras muestra que su base fisiológica es 
el funcionamiento de los dos sistemas de señales. con la intervención 
preferente del primero. 

Corrientemente las representaciones de distinto tipo (visuales, audi- 
tivas, etc.) se combinan entre sí, igual como pasa con las percepciones: 
así, en la representación de una persona conocida se combinan su aspec- 
to exterior con el tono de su voz, ¡con la manera de andar, etc. 

Como toda acción reflejo-condicionada, la representación incluye 
en sí distintas reacciones motoras, aunque éstas puedan ser poco visi- 
hles. Por ejemplo, las representaciones visuales se acompañan de con- 
tracciones poco marcadas de los músculos del ojo, pero que se pueden 
registrar con el oscilógrafo. La representación de los movimientos de la 
mano siempre se acompaña de movimientos reales, aunque muy poco 
marcados. Esto se puede demostrar en un experimento sencillo: si se 
coge con la mano un hilo del que cuelga una pequeña esfera y cerrando 
los ojos nos representamos un movimiento circular, encontramos que 
muy pronto, efectivamente, la esfera empieza a moverse. La excitación 
cortical que es la base material de la representación del movimiento 
se suma y, transmitiéndose a los músculos de la mano, motiva el movi- 
miento. Estos movimientos que aparecen en el proceso de las repre- 
sentaciones cinéticas se denominan actos ideomotores. Las figs. 57 y 58 
muestran las impresiones oscilográficas de las corrientes musculares 
cuando se representan distintos movimientos, 
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Las representaciones pueden ser la generalización de muchas im- 
presiones objetivas y de sus denominaciones verbales. Cuando se perci- 
ben repetidamente objetos parecidos en las imágenes resultantes des- 
aparecen sus particularidades individuales y en las representaciones 


ulteriores se manifiestan únicamente las característica 
este grupo de objetos. Esto pasa, por ejemplo, 


esquemáticas o generales de ár- 
bol, casa, hombre, etc., en las 
que corrientemente acompañan 
a su denominación imágenes de 
contorno, 

Las representaciones pueden 
aparecer involuntaria o volun- 
tariamente. Los pintores y los es- 
critores utilizan constantemente 
las representaciones voluntarias 
cuando pintan de memoria 
y cuando describen sus persona- 
jes por la representación de per- 
sonas, lugares y hechos que les 
son conocidos. Para resolver al- 
gunas tareas difíciles es indis- 
pensable utilizar las representa- 
ciones voluntarias; por ejemplo, 
para resolver un problema de 
física es necesario representarse 
el aspecto de los mecanismos, 
de sus movimientos, etc. 

Según las personas, las re- 
presentaciones pueden ser más 
o menos claras. Son muy vivas y 
tienen un carácter muy objetivo 
en los niños; por esto ellos pue- 
den describir con una exactitud 
casi fotográfica los cuadros que 
han visto, la distribución de las 
habitaciones, los juguetes, etc. 
En los adultos, las imágenes de 
memoria  corrientemente son 
menos brillantes y menos cons- 
tantes, lo que es debido a que 
en ellos predomina el segundo 
sistema de señales, Sin embargo, 
esto no pasa siempre en muchos 
adultos, sobre todo si en su tra. 


s generales para 
en las representaciones 


SN // / 
Aa / ) 


A 


Fig. 57, Corrientes bioeléctricas de los 
músculos cuadríceps, izquierdo y derecho, 
de un deportista en el momento de em- 
pezar una carrera (experimento de 


Bichkov). 


La flecha, de la izquierda indica el mo- 
mento inicial de la carrera, la de la 
derecha su terminación. 
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Fig. 58.—A. Corrientes bioeléctricas de 
los músculos de las dos manos al tocar 
el violín.—B. Corrientes bioeléctricas de 
la zona motora cerebral en el mismo 
caso (experimento de Bichkov). 


En los dibujos, el gráfico superior co- 
rresponde al lado izquierdo, el inferior 
al derecho. 


bajo interviene muy activamente el primer sistema de señales, como 
Ocurre con las representaciones visuales de los pintores, con las de los 
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ingenieros y con las representaciones auditivas de los músicos. En algu- 
nas personas se observa un gran desarrollo de distintas representaciones. 

Las representaciones, igual que todos los demás procesos psíquicos, 
no son solamente vivencias subjetivas o internas, accesibles solamente 
a la autoobservación; por el contrario, constantemente se objetivan y se 
manifiestan, en las actividades del sujeto, en que éste puede representar 
de memoria, o describir objetos y fenómenos que ha percibido antes, 
en que puede orientarse de memoria, etc. Todo esto expresa el impor- 
tante papel que juegan las representaciones en la vida y en la actividad 
humanas. 


5. El olvido. 


El olvido se manifiesta en que es imposible recordar o reconocer 
algo, o en que el reconocimiento y el recuerdo son equivocados, La base 
fisiológica del olvido es la inhibición de las conexiones temporales. 

Se olvida todo aquello que para el sujeto no tiene una significación 
importante, lo que no está reacionado con sus intereses, lo que no 
corresponde a sus necesidades, o no ocupa un lugar fundamental en su 
actividad y, por tanto, no tiene suficiente refuerzo. En estos casos se des- 
arrolla rápidamente la inhibición de decaimiento y, según el grado de 
ésta, el olvido puede ser más o menos rápido y prolongado. No todo 
lo que se ha fijado en la memoria se olvida por igual. La inhibición de 
decaimiento se manifiesta sobre todo en las diferencias más finas; por 
esto las conexiones temporales de nuevo adquieren un carácter más 
generalizado. He aquí por qué se olvidan antes los detalles y en cambio 
se conservan mejor en la memoria las representaciones generales; de los 
detalles se conservan mejor aquellos que tienen una fuerte carga emo- 
cional o están relacionados con los intereses del sujeto. Esto explica 
también por qué aquello que se ha olvidado se substituye con algo 
parecido. 

Distintos estímulos pueden restablecer las conexiones que estaban 
inhibidas (desinhibición) incluso después de. mucho tiempo que pa- 
recía que se había olvidado algo. Es frecuente, por ejemplo, que de 
una manera inesperada se recuerde algún acontecimiento de la infancia 
que parecía ya olvidado, o algún verso que se había aprendido hace 
mucho tiempo, o las palabras de un idioma extranjero que se creían 
olvidadas. 

Los olvidos temporales breves pueden estar motivados por la induc- 
ción negativa (causada por estímulos accesorios fuertes y por el can- 
sancio de las células nerviosas debido a una actividad excesivamente 
intensa). En este último caso hay una inhibición de defensa que lleva 
consigo el olvido temporal de lo que se ha percibido. El descanso de las 
células nerviosas restablece su capacidad normal, y lo que estaba olvi- 
dado se recuerda de nuevo. 

Las investigaciones psicológicas han establecido que el desarrollo del 
olvido es desigual: es más rápido en el período inmediato a la fijación 
en la memoria; posteriormente se olvida con más lentitud, 
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Los experimentos de Ebbinghaus muestran que cuando se aprenden 13 síla- 
bas sin sentido, después de una hora se recuerda únicamente el 44 por 100; a 
los dos días, un poco más de una cuarta parte (el 28 por 100) y, posterior- 
mente, la curva de olvido, o sea la representación gráfica del proceso del olvido, 
desciende con más lentitud (figura 59). 


El ritmo del olvido depende en gran parte del contenido y de la 
cantidad de lo que se ha fijado en la memoria. Las expresiones con 
sentido (frases, versos) se pueden conservar en la memoria durante 
mucho tiempo y la curva del olvido desciende con lentitud. Sin embar- 
go, cuando se aumenta la cantidad de las expresiones racionales, su 
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Fig. 59. Gráfica de olvido de sílabas (según Ebbinghaus). 
La gráfica muestra qué porcentaje del material estudiado (sílabas) se 
recuerda en diferentes períodos de tiempo. 
curva del olvido desciende y se aproxima a la de las expresiones sin 
sentido (experimentos de E. Sokolov). Cuando se aumenta conside- 
rablemente la cantidad de las expresiones que.se fijan en la memoria 
es más difícil que se formen conexiones firmes, 

Cuando hay que recordar algo muy amplio y complicado, con fre- 
cuencia se observa un fenómeno paradójico: al principio, inmediata- 
mente después de la percepción, se recuerda de una manera más 
incompleta que después de pasado algún tiempo, dos o tres días. Este 
mejoramiento del recuerdo después de pasado un cierto tiempo, o el re- 
cuerdo de lo que antes parecía olvidado, se denomina reminiscencia 
(Ballard y otros). 

Este fenómeno se observa de una manera muy clara en los niños 
de poca edad, a quienes les es muy difícil recordar, o recuerdan, in- 
completo, algún cuento inmediatamente después que lo' han escuchado 
(sólo recuerdan aquello que les hizo una gran impresión), pero ál cabo 
de un cierto tiempo pueden recordarlo con muchos más detalles. En 
los adultos, las reminiscencias se observan con menos frecuencia (datos 
de Rubinshtein y Krasilschikova). 


224 LA MEMORIA 

Al tratar de recordar expresiones verbales las reminiscencias son 
más frecuentes cuando se hace una exposición libre del texto que cuando 
éste se recuerda literalmente. , 

Después de un descanso se recuerda mejor. Esto mismo se obser- 
va cuando se crean reflejos condicionados en los animales y sobre todo 
cuando se elaboran diferenciaciones delicadas. Pavlov señala que algu- 
nas veces el resultado de la diferenciación se manifiesta solamente des- 
pués de un descanso, cuando ha desaparecido el cansancio y la inhibición 
defensiva de las células nerviosas que éste motiva y que enmascara los 
resultados obtenidos; el descanso, haciendo desaparecer la inhibición, 
pone de manifiesto la diferenciación. o , o 

La reminiscencia puede estar motivada también por la inducción 
negativa que causa el estudio de las partes precedentes y siguientes de 
lo que se estudia (datos de Boiko y Bolshunov). Ulteriormente estas 
conexiones inhibidas de nuevo se actualizan (al prolongar el recuerdo). 

Los datos de Pavlov sobre la posibilidad de que los resultados estén 
enmascarados algún tiempo explican por qué las reminiscencias son más 
frecuentes en los niños que en los adultos, y también por qué son más fre- 
cuentes cuando se recuerda algo difícil. Lo primero se explica porque 
las células corticales de los niños son más excitables que en el adulto 
y se cansan antes. Lo segundo está motivado porque la fijación en la 
memoria y el recuerdo subsiguiente de algo difícil se acompaña de una 
actividad más intensa y prolongada de las células nerviosas, .lo que 
asimismo motiva un cansancio mayor que enmascara temporalmente el 
resultado obtenido. 

La inducción negativa motivada por el estudio precedente y ulterior 


conduce a los fenómenos denominados de inhibición retroactiva y pro- * 


yectiva, lo cual es necesario tener en cuenta cuando se organizan las 
actividades escolares. 

La inhibición retroactiva se manifiesta en que la actividad que sigue 
al estudio hecho para fijar en la memoria algo causa una inhibición de 
las conexiones temporales que acaban de formarse y disminuye la posi- 
bilidad de recordar lo que se había fijado. Esto se observa, sobre todo, 


cuando después de estudiar un material se estudia otro parecido (datos | 


de Robinson, Skeggs, Smirnov y otros), 


En los experimentos de Smirnov se aprendían una serie de palabras (adje- 
tivos), después de lo cual un grupo de sujetos tenía cinco minutos de descanso 
y otro grupo, en estos cinco minutos, aprendía otras palabras o cifras. Inmedia- 
tamente después todos tenían que recordar la primera serie de palabras. El resul- 
tado fue que el segundo grupo recordaba menos palabras que el primero y, 
además, la cantidad que recordaban era menor si la segunda serie que habían 
aprendido era parecida a la primera. Así, si en la segunda serie habían aprendido 
adjetivos, la diferencia entre los dos grupos era del 28 por 100; si el segundo 
grupo, en la segunda serie, había aprendido sustantivos, la diferencia era el 20 
por 100, y si habían aprendido cifras, la diferencia era únicamente del 8 por 100. 


La inhibición retroactiva también se hace más fuerte cuando se 
resuelven problemas difíciles después del aprendizaje. 
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En estos mismos experimentos de Smirnov, cuando los sujetos de experi- 
mentación, después de aprender las palabras, resolvían problemas difíciles de 
aritmética, la posibilidad de recordar las palabras aprendidas disminuía en un 
16 por 100, mientras que si después del aprendizaje de las palabras resolvían 
una tarea más sencilla (una multiplicación de memoria), el recuerdo de las 
palabras disminuía únicamente en un 4 por 100. ' 


También se observa inhibición proyectiva, o sea la influencia nega- 
tiva que tiene la actividad precedente al estudio para fijar algo en la 
memoria. Esta se desarrolla en las mismas condiciones que la inhibición 
retroactiva, con la única diferencia de que en este caso la acción inhibi- 
dora actúa en el estudio ulterior. 

La inhibición retroactiva y proyectiva explican que cuando se apren- 
de un texto muy amplio, de contenido muy homogéneo, se fijan mejor 
su comienzo y su final. El comienzo se fija mejor porque no “existe 
inhibición proyectiva y el final porque no hay inhibición retroactiva. 
Las partes intermedias, por el contrario, sufren la influencia de una y 
otra. Por esto, en igualdad de condiciones, las palabras intermedias se 
recuerdan peor que las del comienzo y las del final. Sin embargo, es nece. 
sario subrayar que esta ley no se extiende a aquellas partes del texto 
que son fundamentales por $u contenido o que tienen un interés 
especial. Estas partes se fijan en la memoria de una manera selectiva, 
independientemente de la situación que tienen en el texto. 

Los fenómenos de'inhibición retroactiva y proyectiva es necesario 
tenerlos en cuenta para la organización de los trabajos escolares cuando 
se hace la distribución de las clases, cuando se distribuyen las tareas 
difíciles y fáciles en una clase, cuando se ejecutan las tareas en el domi- 
cilio. Para evitar la inhibición producida por la actividad precedente 
o por la siguiente es necesario que éstas sean diferentes, o sea hay que 
variar los tipos de trabajo. 


6. Diferencias individuales de la memoria. 


Segun muestran la observación diaria y las investigaciones experi- 
mentales, la memoria no es igual en las distintas personas. Unas fijan 
y recuerdan con rapidez, exactamente y mucho; otras, con rapidez, 
pero sin exactitud y solamente un poco. Unas fijan mejor en la memoria 
los objetos y los dibujos, otras las palabras, unas terceras la música. 


Por los siguientes datos experimentales se puede juzgar acerca de estas dife- 
rencias. Para aprenderse de memoria un pequeño poema, distintos adultos nece- 
sitaron repetirlo de 10 a 26 veces. Por tanto, la velocidad con que lo apren- 
dieron fue muy distinta (experimentos de Volkov). Datos semejantes se habían 
obtenido antes cuando se investigó el volumen de lo que se fija en la memoria. 
Después de leer un cuento que constaba de 180 palabras, uno de los sujetos re- 
cordaba 127 y otro solamente 45. Para fijar en la memoria una serie de figuras 
fue necesario mostrarlas de 33 a 75 veces según el sujeto con quien se experi- 
mentaba (experimentos Meumann y Ebert). 


Entre las diferencias individuales de memoria es necesario señalar 
los tipos de memoria que dependen de las relaciones mutuas entre los 
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dos sisternas de señales y de la intervención que tienen en los procesos de 
memoria distintos analizadores. 

Todas las personas pueden fijar en la memoria distintas cosas, pero 
lo consiguen con diferentes métodos y en distinto grado. Por esto se 
distinguen tipos de memoria objetiva, abstracta e intermedia. Unas 
personas fijan mejor los objetos, los cuadros, las personas, los colores, 
los sonidos, etc.: éste es el tipo objetivo; otras memorizan con más 
facilidad las experiencias verbales, las fórmulas, los conceptos, las ci- 
fras, etc.: éste es el tipo abstracto; las terceras fijan en la memoria apro- 
ximadamente igual lo uno y lo otro: éste es el tipo intermedio. Las 
personas con un tipo de memoria objetivo procuran fijarlo todo por 
medio de imágenes concretas, mientras que los que tienen un tipo abs- 
tracto, por el contrario, todo lo fijan en la memoria, incluso los objetos 
e imágenes, utilizando las denominaciones verbales, esquemáticas y las 
fórmulas lógicas. 

La memoria se divide también en distintos tipos según la parte que 
en ella toman los distintos analizadores. Así se observan tipos de me- 
moria visual, auditiva, cinética y combinada: auditivó-visual, cinético- 
visual y cinético-auditiva. Unas personas fijan en la memoria mejor 
aquello que perciben visualmente, otras las percepciones auditivas, las 
terceras cuando intervienen sensaciones cinéticas, otros grupos cuando 
intervienen distintas percepciones al mismo tiempo. Unos estudiantes 
aprenden mejor cuando leen en silencio, otros cuando leen en voz alta, 
los hay que necesitan hacer apuntes. 

Las investigaciones experimentales muestran que el tipo de memoria 
más corriente es el combinado, sobre todo el cinético-visual y un poco 
menos frecuente el cinético-auditivo. Los tipos de memoria puros se 
encuentran con poca frecuencia; entre los escolares únicamente del 
l al 3 por 100; en edades más avanzadas, a consecuencia del entrena- 
miento de unos u otros analizadores, las diferencias entre los distintos 
tipos de memoria pueden aumentar. 

Muchos pintores, escritores y actores tienen una buena memoria vi- 
sual que les permite reproducir exactamente. en los cuadros, los dibujos, 
en las descripciones y en los actos, los objetos, las personas y las escenas 
que han visto solamente un momento. Este mismo alto grado de desa- 
rrollo adquiere la memoria auditiva de ciertos músicos que pueden 
reproducir una obra musical cuando sólo la han escuchado una vez. 
Este tipo de memoria caracterizaba a Mozart, Balakinev, Rajmaninov 
y muchos otros compositores. 

Las diferencias individuales de la memoria dependen directamente 
del tipo de actividad del sujeto, que es la que determina la utilización 
preferente de uno u otro analizador. Los tipos de memoria son conse. 
cuencia del entrenamiento, dependen del aprendizaje, de la actividad 
profesional, y pueden cambiarse y desarrollarse al mismo tiempo que 
la actividad del sujeto. Cuando hay una actividad variada, la memoria 
se aproxima a la combinación armónica de las particularidades posi- 
tivas de cada tipo. 
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El maestro debe tener en cuenta las particularidades individuales de 
la memoria de los estudiantes, pero no para adaptarse a ellas, sino para 
descubrir los lados débiles, desarrollados insuficientemente y, por medio 
de un entrenamiento sistemático, acostumbrarlos a fijar en la memoria 
con distintos métodos y conseguir el desarrollo de una memoria variada. 
El objeto de la educación debe ser el desarrollo multilateral de la me- 
moría que se apoya en la actividad conjunta de los dos sistemas de 
señales y en la intervención de unos cuantos analizadores. 


7. Desarrollo de la memoria en los niños, 


La memoria empieza a desarrollarse al mismo tiempo qhé aparecen 
los primeros reflejos condicionados. Según los datos de Bejterev y .Sche- 
lovanov, el primer reflejo condicionado aparece alrededor de los 15 días 
de vida y es la reacción del niño cuando se le coloca en la posición de 
mamar (la reacción se manifiesta en los movimientos de la cabeza y 
en que abre la boca y hace movimientos de succión); esta es una' 
reacción a un complicado conjunto de estímulos táctiles y vestibulares, 
reforzados por el estímulo incondicionado de la administración de ali- 
mento. Poco a poco, en el conjunto de señales se van incluyendo estímu- 
los visuales y por esto, ulteriormente, alrededor del cuarto o quinto 
mes esta reacción se desencadena cuando el niño ve a la madre e 
incluso cuando únicamente oye su voz. Aproximadamente desde el 
quinto mes se hace posible la formación de conexiones reflejas condi- 
cionadas entre todos los analizadores. Desde este momento se obierva 
que el niño reconoce a las personas y los objetos que le rodean. El niño 
se sonríe y hace movimientos con las manos cuando ve a la madre, 
intenta coger los objetos conocidos, cosa que no se observa en los 
primeros meses de vida. 

Al comienzo, el período latente de reconocimiento, o sea el tiempo 
máximo que puede haber entre la primera percepción y la segunda, 
para que ésta se reconozca como igual a la primera es muy pequeño, se 
reduce a unos cuantos días. A los dos años aumenta hasta unas cuantas 
semanas, al tercer año hasta unos cuantos meses, hacia los 4 años llega 
hasta un año y a los 7 años alrededor de 3 años. 

El recuerdo de las personas y objetos ausentes aparece después que 
ya es posible reconocerlos. El recuerdo se observa de una manera clara 
en los niños de un año.. Cuando a un niño de esta edad se le deno- 
mina un objeto conocido empieza a buscarlo con los ojos, vuelve la 
cabeza hacia donde corrientemente se encuentra este objeto. Cuando 
el niño empieza a hablar, la capacidad de recordar se hace más com- 
pleta y determinada, puesto que el lenguaje actúa como reforzador de 
las conexiones. De una manera progresiva aumenta el período* latente 
del recuerdo. En el segundo año de vida se limita a algunos días; en el 
tercero, a algunas semanas; a los cuatro años dura ya varios meses, 

_El período latente de reconocimiento y recuerdo es tan corto en el 
Primer año, entre otras causas, porque el niño no tiene sistemas de 
Conexiones suficientemente firmes en los que se pudieran incluir nuevas 
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conexiones y porque las conexiones temporales son muy poco diferen- 
ciadas. Esta es la causa de que los primeros recuerdos infantiles sean 
confusos e indeterminados y de que las impresiones recibidas en la 
primera infancia se olviden rápidamente. Corrientemente los primeros 
recuerdos se refieren a la edad de 4 ó 5 años y únicamente en casos 
aislados pueden referirse a edades anteriores, si están relacionados con 

influencias emocionales muy fuer- 

4 tes. Los recuerdos infantiles más 
relacionados y consecuentes co- 
mienzan desde los 5 a los 17 años, 
y algunas veces después de esa edad, 
desde los 9 ó los 10 (datos de Ru- 
binshtein y Komm). 

En la primera infancia y en la 
primera época preescolar la me- 
moria es involuntaria y sin un fin 
determinado. En esta edad el niño 
aún no se plantea la tarea de fijar 
algo para después recordarlo. El 
niño de dos o tres años fija en la 
memoria solamente aquello que tic- 
ne significación en aquel momento, 
0 - lo que está relacionado con sus ne- 

3años 4años Saños 6&6 cesidades inmediatas o intereses, 


Cantidad de palabras 
N 


. Edad aquello que tiene un fuerte colo- 
. o. rido emocional. 
Fig. 60. Fijación de palabras en la Solamente en la edad preesco- 


memoria, en los niños de edad 


preescolar. lar media, a los 4 6 5 años, empie- 


za el niño a fijar en la memoria de 
4. En el juego.—B. En los experi. una manera voluntaria. Esto está 
mentos de laboratorio. (Experimen- relacionado con el desarrollo que 
tos de Istomina.) a esta edad adquiere el segundo 
. . sistema de señales y el papel que 
éste empieza a jugar en la regulación de la conducta del niño, Al to- 
mienzo el niño fija en la memoria y recuerda aquello que está relacio- 
nado inmediatamente con su actividad fundamental, el juego, o cuando 
realiza algún encargo o tarea que le plantean los demás. El interés 
hacia el juego facilita el desarrollo de la memoria voluntaria, ya que 
crea un refuerzo emocional fuerte para fijar en la mente y recordar 
los actos. Según muestran las investigaciones de Istomina los niños de 
edad preescolar fijan'en la memoria, con mucha más facilidad, unas 
cuantas palabras, cuando éstas entran a formar parte de un proceso 
de juego (cuando los niños las fijan para cumplir determinados actos en 
el juego) que cuando se les propone fijarlas en la memoria en condi- 
ciones de laboratorio (fig. 60). 
La memoria infantil se caracteriza por ser de tipo objetivo. El niño 
fija mejor en su memoria los objetos y los dibujos que las palabras, y 
de las manifestaciones verbales fija mejor los cuentos y las descrip- 
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ciones emocionales y representativas, Ellos comprenden mal los concep- 
tos abstractos y los razonamientos; por esto no los fijan en la memoria. 
A consecuencia de su limitada experiencia, los niños aún no tienen 
conceptos generales y su memoria se apoya en la percepción de las 
relaciones concretas entre los objetos. El predominio de la memoria 
objetiva en los niños no quiere decir que en ellos no exista la memoria 
lógica verbal. Por el contrario, ésta se desarrolla rápidamente, pero 
existe un reforzamiento constante por parte de los estímulos inmediatos 
que son los objetos. 

Es un error la afirmación de algunos psicólogos, como Meumann 
y ctros, de que hasta la adolescencia no hay más memoria que la me- 
cánica. La realidad no es así. Los niños empiezan a fijar en la memoria 
racionalmente desde que empiezan a utilizar el lenguaje, y la memo- 
ria racional se perfecciona y se desarrolla junto con el lenguaje y a 
medida que se enriquece su experientia. Si a la edad de dos o tres años 
el niño tiene muy pocas conexiones temporales aún, posteriormente, a 
medida que se desarrolla el lenguaje y acumula experiencia, el número 
de conexiones y su grado de sistematización crecen extraordinariamente. 
Gracias a esto, una misma impresión exterior se conecta con muchas 
otras y, por tanto, se fija mejor en la memoria y ésta se hace más ra- 
cional. Los niños utilizan la fijación mecánica en la memoria única- 
mente cuando les es, difícil comprender lo que tienen que fijar. En 
ellos, esta manera de fijar en la memoria da peores resultados que la 
fijación racional. Unicamente se excluye de esta regla el aprendizaje 
de algunas cosas sin sentido (por ejemplo, trabalenguas), cuyo re- 
cuerdo se facilita por el ritmo de la pronunciación que ayuda a dife- 
renciar mejor las diferentes partes del contenido. En todos los demás 
casos, el material falto de sentido se fija en la memoria de los niños in- 
cluso peor que en los adultos. Por ejemplo, al investigar en los niños 
y en los adultos la fijación en la memoria de sílabas sin sentido se ha 
encontrado que niños de 7 a 12 años las fijan dos o dos veces y media 
menos que los adultos (datos de Leontiev). Esto se explica porque los 
adultos tienen más asociaciones que pueden utilizar para conectar el 
material falto de sentido con algo racional. 

En la edad escolar el desarrollo de la memoria continúa bajo la 
influencia de una enseñanza y educación sistematizadas. En este pe- 
riodo se observa no solamente el aumento de lo que se puede fijar en 
la memoria y recordarlo, así como la rapidez que con esto se consigue. 
sino que se advierten también en ella cambios cualitativos. De una 
manera sensible aumenta la importancia del segundo sistema de señales. 
Esto se manifiesta en que se refuerza el papel de la fijación intencio- 
nada en la memoria, sin la cual no es posible ninguna actividad esco- 
lar, y en que se desarrolla más rápidamente la memoria verbal lógica 
y abstracta. Mientras que los alumnos de los primeros cursos, para la 
comprensión del material de estudio, se apoyan en las relaciones y co- 
nexiones de los objetos que perciben directamente, los de los cursos 
superiores ya utilizan más los conceptos lógicos y abstractos. Aunque 
los estudiantes de los cursos superiores fijan mejor en la memoria el 
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material demostrativo que las palabras, la enseñanza es más rápida 
cuando se fijan en ella las palabras. 


Esto se demuestra con los actos comparativos que caracterizan la fijación 
en la memoria del material verbal y del material demostrativo correspondientes 
a estudiantes de distintos cursos y a adultos (experimentos de Faraponova). Si se 
da un valor de 100 a los índices de fijación en la memoria de los textos verbales 
y de material demostrativo en los alumnos del segundo curso, encontramos que 
en los der quinto y octavo cursos y en los adultos crecen de esta manera: para 

la fijación en la memoria del material 


de los escolares empiecen a tener 
un carácter más indirecto. 


—e 
D 
[e] 


El papel de estos puntos de apoyo 
se muestra muy claramente en las in- 
vestigaciones de Leontiev, en las cuales 


E 
ò 


380 demostrativo tenemos las cifras , 134, 
175 y 207; para la fijación en la me- 
5 360 moria de textos verbales tenemos las 
5 cifras 193, 252 y 306. Como se ve, ha 
o 340 aumentado extraordinariamente la fija- 
» ción en la memoria del material abs- 
~ 320 tracto, lo que indica que ha aumen- 
o 300 tado el papel del segundo sistema de 
£ i señales en los procesos de memoria 
2 260 En la edad escolar se utilizan 
5 240 con más frecuencia toda clase de 
9 puntos de apoyo que juegan en 
3 220 los procesos de memoria un papel 
© auxiliar y que hacen que la fija- 
2 200 ción en la memoria y el recuerdo 
pue 
5 
$ 
y 
2 
$ 120 los niños y los adultos fijaban en la 
X= 100 . . memoria series de palabras sin ningún 
2%cursoS' curso 8° Adultos Punto de apoyo o con la ayuda de 


dibujos. En este último caso ellos podían 
escoger, para cada palabra, el dibujo 
que les pareciera más adecuado y esto 
lo hacían de acuerdo con las conexio- 
nes formadas anteriormente, en el curso 
A. Palabras abstractas.—B. Palabras de su experiencia, entre las palabras 
concretas. —C. Dibujos. (Experimen- y el objeto representado en el dibujo. 
tos de Faraponova.) Los experimentos demostraron que los 
puntos de apoyo demostrativos tienen 

un gran valor reforzador en los escolares (fig. 62). 

Los puntos verbales de apoyo tienen también un efecto positivo, pero mucho 
menor (experimentos de Maltseva, en los que los dibujos se substituyeron por 
palabras). El efecto positivo es mayor cuando los mismos alumnos escogen las 
palabras. 


Fig. 61. Ritmo del desarrollo de la 
fijación de las palabras y del material 
ilustrativo en la memoria. 


A consecuencia del desarrollo mental general de los escolares aumen- 
ta la importancia que tiene para la fijación en la memoria y el 
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recuerdo, la elaboración lógica del material, o sea la división del mismo 
en partes; el hecho de hacer resaltar las más importantes de ellas y el 
establecimiento de conexiones con lo que se ha aprendido antes. Ésta 
elaboración racional del material facilita su fijación en la memoria 
y al mismo tiempo, permite que los estudiantes lo puedan recordar no 
sólo literalmente, sino también con sus propias palabras. 

Las investigaciones han demostrado que incluso los alumnos de los 
primeros cursos de la escuela primaria pueden utilizar estos métodos. 
aunque al comienzo esto tiene l 
algunas dificultades. Por 15 
ejemplo, a los alumnos de los 
primeros cursos les es dificil 
dividir el texto en partes que 
estén lógicamente relaciona- 
das entre sí y esto lo hacen 
de una manera inexacta, di- 
vidiéndolo en muy pequeñas 
partes. Cuando tienen que 
relacionar el nuevo material 
con lo que ya conocen co- 
rrientemente se dan cuenta 
del parecido, pero rarámente Edad4-5años'6-7años 7-12aA0s12-16 Adultos 
captan las diferencias. A pe- 
sar de todo, si el maestro los 
dirige pueden utilizar estos 
métodos cada vez con' más 4. Fijación indirecta en la memoria.—B. 
éxito. Fijación directa. (Experimentos de Leontiev. ) 


Número de palabras recordadas 


oonosunnaw03 


Fig. 62. Desarrollo de la memoria de 
fijación indirecta, 


Los experimentos siguientes muestran muy claramenfe cómo utilizan estos 
métodos los escolares y los adultos. A alumnos del 4°, 56° y 8° cursos y a adultos 
se les propuso fijar en la memoria textos de geografía e historia que contenían 
distintos nombres, denominaciones, fechas e Índices que en una u otra medida 
se podían relacionar entre sí. No se les dio ninguna indicación con respecto a los 
métodos para fijarlos en la memoria. Los resultados mostraron que el número 
de casos en que relacionaban de una manera intencionada los distintos datos, 
con el fin de fijarlos en la memoria, crecía de una manera constante de curso 
en curso; en el 4° curso se conectaban por término medio en el 8 por 100 de los 
casos, en el 6” curso en el 14 por 100, en el 8* curso en el 28 por 100 y en 
adultos en el 46 por 100 (experimentos de Smirnov). 


Para el desarrollo y la educación de la memoria es muy importante 
la organización de las repeticiones y la utilización sistemática de los 
conocimientos cuando hay que resolver problemas teóricos y prácticos. 

Todos los métodos indicados para fijar en la memoria sirven mucho 
mejor cuanta más atención les preste el maestro. Este debe dar a 
conocer a los alumnos los métodos más racionales de fijación y recuerdo. 
La condición principal para el desarrollo y la educación de la memoria 
es que se utilicen métodos racionales de fijación. 


CAPITULO VIN 


EL PENSAMIENTO 
1. Característica general del pensamiento, 


El conocimiento no se reduce a las sensaciones, percepciones y re- 
cuerdos de aquello que se ha percibido. La vida plantea al hombre 
situaciones que son imposibles de resolver por medio de la percepción 
directa de los objetos y fenómenos que le rodean o por el recuerdo 
de lo que antes se percibió, Para resolver algunas de estas situaciones es 
ncesario utilizar un medio indirecto y deducir conciusiones partiendo 
de los conocimientos que se tienen, Esto es la actividad racional, que 
consiste en buscar la solución a un problema utilizando los conocimien- 
tos previamente adquiridos, recordando hechos concretos. El pensa- 
miento resuelve los problemas, por caminos indirectos, mediante con- 
clusiones derivadas de los conocimientos que ya se tienen, 

Esta manera de resolver los problemas debe apoyarse en el cono- 
cimiento de las leyes de la realidad, en la generalización de fenómenos 
aislados y de hechos concretos. El conocimiento de lo general es una pre- 
misa indispensable para cualquier actividad con fin determinado. Para 
cambiar la realidad, el hombre debe prever cuál será el resultado de 
sus actos y debe saber lo que es necesario hacer para alcanzar el fin 
propuesto. Sin embargo, cuando se intenta verificar algún cambio en la 
realidad son inútiles todas las previsiones, la elección de medios para 
alcanzar el fin propuesto y todas las planificaciones previas, si no se 
tienen en cuenta las leyes por las que se rige el mundo objetivo y su 
aplicación a cada caso concreto. Si el hombre, al planificar su activi- 
dad, no partiera de las leyes objetivas del mundo, no podría efectuar 
lo que se propone. Todo el que planea alguna actividad tiene que 
apoyarse en las leyes de la realidad y tenerlas en cuenta, las interprete 
bien o mal. Las leyes de la realidad son la generalización de los hechos. 
Fuera de la generalización de cada caso concreto y de la utilización 
de esta generalización en cada caso concreto, es imposible llegar a 
realizar ninguna previsión y, por tanto, no se puede efectuar ninguna 
actividad con un fin determinado, Si el hombre no conoriera más que 
objetos y fenómenos aislados ho podría dominar la naturaleza y modi- 
ficar la realidad. 

La generalización de lo individual y la utilización de las leyes gene- 
rales en los casos particulares se lleva a cabo por medio de los procesos 
de pensamiento. El pensamiento es el reflejo generalizado de la realidad. 
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La generalización se efectúa por medio del lenguaje. El hombre, 
cuando separa lo general, lo denomina con palabras y lo conecta con 
ios objetos y fenómenos que tienen una característica general. En la 
palabra “árbol” están contenidos todos los árboles, sean de la naturaleza 
que fueren; independientemente de las particularidades que los carac- 
terizan, todos ellos tienen unos cuantos caracteres que les son generales, 
Las palabras “rojo”, “ligero”, “redondo”, se conectan con distintos 
objetos que tienen caracteres generales a los que se refieren estas pala- 
bras. La palabra es señal de objetos diferentes, pero que, al mismo 
tiempo, tienen entre sí algunos caracteres generales. Esto es lo que de- 
termina su situación como estímulo que lo abarca todo y que es incom- 
parablemente superior a todos los demás estímulos. Sin la palabra es 
imposible cualquier generalización. Se puede pensar únicamente por 
medio de la palabra. El pensamiento es el reflejo de la realidad por medio 
de la palabra. El pensamiento humano es un pensamiento verbal. Marx 
decía: “El lenguaje es la realidad inmediata del pensamiento.” * 


La conexión del pensamiento y el lenguaje existe en todos los casos, indu- 
pendientemente de que el sujeto piense en voz alta o piense para sí. En los dos 
casos actúan los mismos mecanismos nerviosos, se utilizan las mismas señales 
verbales y funciona el mismo aparato del lenguaje. La única diferencia está en 
que cuando el hombre piensa para sí, las contracciones de los músculos del 
aparato fonético son dépiles. están inhibidas y son insuficientes para producir 
los sonidos. ' 


Al generalizar los objetos y fenómenos de la realidad por medio de 
la palabra, el sujeto va más allá de las percepciones y de las sensaciones 

El sujeto percibe libros aislados, animales aislados, plantas aisladas. 
pero piensa sobre los libros en general, sobre los animales en general. 
sobre las plantas en general, que no son objetos de percepción. La ex- 
tensión de aquello sobre lo que se piensa es mayor que la extensión de 
lo que se percibe, Pensando por medio de la palabra se puede alcanzar 
aquello que en general es inaccesible a la percepción y a la represen- 
tación. Lenin decía: “La representación no puede abarcar el movi- 
miento en general: por ejemplo, no abarca el movimiento con una 
velocidad de 300.000 Kms. por segundo, pero el pensamiento lo debe 
abarcar y lo abarca.” ? 

Basándose en la generalización, el sujeto tiene posibilidad de saca 
conclusiones sobre aquello que no percibe inmediatamente. Al pensar, 
parte de lo que percibe o ha percibido y, por medio de razonamientos. 
llega a lo que no ha actuado inmediatamente sobre él. Mirando al sol 
poniente sabemos que pronto empezará la noche; echándole azúcar a 
una taza de té sabemos que pronto se disolverá y el sabor del té cam- 
biará; cuando plantamos un árbol sabemos que en condiciones deter- 
minadas va a crecer, etc. Por éste medio el hombre adquiere nuevos 
conocimientos. Precisamente por este medio muchos sabios han llegado 
a hacer descubrimientos e inventos, como, por ejemplo, las primeras 


1 C. Marx y F. Engels, Obras completas, trad. rusa, t. III, pág. 448. 
* V. I. Lenin, Cuadernos filosóficos, ed. rusa. 1947, pág. 199. 
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suposiciones acerca de la estructura del átomo, algunas características 
de elementos químicos que aún no se habían descubierto, la existencia de 
algunos cuerpos celestes, etc. 

Aunque en el proceso del pensamiento el hombre va más allá de la 
percepción, no altera la realidad, sino que, por el contrario, la conoce 
con más profundidad y exactitud. Al descubrir lo general que existe 
en los objetos y fenómenos conoce lo fundamental para ellos, su esencia. 
Por ejemplo, cualesquiera que sean las lámparas aisladas, cualesquiera que 
sean las particularidades de su forma, de su color o de su construc- 
ción, lo general para ellas es que sirven como fuente de luz; esto es lo 
esencial de ellas. De la misma manera las conexiones que descubre el 
pensamiento entre los fenómenos son esenciales y regulares. Las leyes 
de la realidad no se crean por la voluntad del hombre y según sus 
deseos; ellas reflejan las conexiones reales y esenciales entre los objetos 
y fenómenos del mundo real. 

Aunque el pensamiento va más allá que la percepción y la sensa- 
ción, está ligado inseparablemente al conocimiento sensorial, que es la 
fuente de origen principal de los conocimientos sobre el mundo exterior. 
Para pensar, el hombre parte siempre del conocimiento de lo particular. 
Cuando generalizamos descubrimos lo que hay de general en los objetos 
y fenómenos reales aislados. Fuera de la percepción de lo particular no 
puede haber generalización. Lenin indicaba “que lo general existe 
solamente en lo particular y, a través de ello, todo lo particular es de 
una u otra manera lo general y todo lo general es parte, manifestación 
o esencia de lo particular.” $ 

El conocimiento sensorial es el origen y el punto de apoyo de la 
actividad racional. Es bien conocido que el sujeto utiliza con frecuencia 
la percepción directa de los objetos o su representación objetiva para 
resolver tareas de carácter abstracto. También es muy conocido que las 
tareas racionales se facilitan cuando se apoyan en modelos objetivos. 

La actividad racional está inseparablemente ligada con la práctica. 
El trabajo, el estudio, los juegos, cualquier aspecto de la actividad hu- 
mana exige resolver tareas racionales. La práctica es el origen de la 
actividad racional. Al mismo tiempo, la práctica sirve de criterio de 
veracidad del pensamiento, igual que de las sensaciones y percepciones. 
Las generalizaciones y conclusiones que hace el individuo partiendo de 
principios generales se comprueban en la práctica, Ella hace enmiendas 
a la actividad racional, juega un papel corrector en ésta. La práctica es 
también donde se utilizan los resultados de la actividad racional. Par- 
tiendo de la práctica, el individuo vuelve de nuevo a ella aplicando en 
la vida aquello que ha obtenido como resultado del pensamiento. “De la 
contemplación activa —decía Lenin— al pensameinto abstracto y desde 
él a la práctica; éste es el camino dialéctico del conocimiento de la 
verdad, del conocimiento de la realidad objetiva.” * 

Esto no significa que el pensamiento esté siempre ligado directa- 
mente a la práctica. La solución de muchos problemas teóricos cientí- 


3 V, I. Lenin, Cuadernos filosóficos, ed. rusa, 1947, pág. 329. 
t V. I. Lenin, ob. cit, pág. 147. 
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ficos puede no tener relación inmediata con la práctica; pero incluso 
en estos casos el punto de partida de los problemas teóricos, igual que la 
comprobación final de la veracidad de los teorías, es siempre la prácti- 
ca, y sobre todo, la práctica social, es decir, la de todos los hombres, la 
explotación de las riquezas naturales, el cambío y la transformación 
de la naturaleza, la utilización de la ciencia en la producción y su 
introducción en distintas esferas de la vida material de la sociedad. 
Todo el proceso de desarrollo de la actividad racional está estrechamente 
ligado con la práctica. El pensamiento, antes de llegar a ser una forma 
especial de actividad, una función mental independiente, está incluido 
en la actividad práctica y se efectúa ligado inseparablemente a ella. 

En los primeros años de la vida, el niño piensa únicamente al mismo 
tiempo que actúa en la práctica manipulando objetos. Ulteriormente 
realizará cualquier nueva operación mental sólo con ayuda de activi- 
dades prácticas (en un plano práctico) y será después cuando apren- 
derá a realizarlas sin apoyarse en la actividad práctica, o sea mental- 
mente. Esto es, por ejemplo, lo que sucede cuando comienza a resolver 
tareas aritméticas y Operaciones de cálculo. En un principio, los niños 
cuentan objetos reales y si éstos faltan se valen de sus propios dedos; 
solamente después “cuentan de memoria”, Cuando el niño crece ad- 
quiere capacidad para pensar sin efectuar algo práctico, pero incluso 
en estos casos la actividad práctica sigue siendo el punto de apoyo del 
pensamiento. También los adultos utilizan la actividad práctica como 
punto de apoyo para él pensamiento, sobre todo cuando tienen que 
resolver tareas difíciles, como, por ejemplo, las técnico-constructivas. En 
muchos casos, sólo gracias a este apoyo se consigue alcanzar el fin 
propuesto. 

Al mismo tiempo, la actividad práctica humana es imposible sin el 
pensamiento. El pensamiento es indispensable para planear y realizar 
algo. El pensamiento precede a la actividad. Al actuar, el sujeto piensa 
sus actos, proyecta lo que es necesario hacer, qué cambios debe reali- 
zar en su actividad y cómo vencer las dificultades que se le presentan. 

Partiendo de todo lo que se ha dicho, el pensamiento se puede de- 
finir como el reflejo generalizado de la realidad en el cerebro humano, 
realizado por medio de la palabra, así como de los conocimientos que 
ya se tienen y ligado extrechamente con el conocimiento sensorial del 
mundo y con la actividad práctica de los hombres. 

El pensamiento, igual que todos los procesos psíquicos, como reflejo 
de la realidad en el cerebro, estrechamente ligado con el conocimiento 
sensorial y con la actividad práctica, es respuesta a una u otras in- 
fluencias exteriores. Está determinado por estas influencias y es una 
actividad refleja, 

La base fisiológica del pensamiento es la complicada actividad ana- 
lítico-sintética del cerebro, efectuada por el funcionamiento conjunto 
de los dos sistemas de señales. 

Ya que el pensamiento es el. reflejo generalizado de la realidad y 
tiene lugar por medio de la palabra, es natural la importancia funda- 
mental que en él tiene el segundo sistema de señales, Pero es necesario 
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tener en cuenta que éste siempre está relacionado estrechamente con el 
primero. Esto es precisamente lo que condiciona la conexión del reflejo 
generalizado de la realidad (el pensamiento) con el conocimiento sen- 
sorial de esta realidad (las sensaciones, las percepciones, las represen- 
taciones). 

Hay leyes generales del pensamiento que son comunes a todas las 
personas. Los mecanismos nerviosos son iguales en todas las personas 
sanas y normales. Son absolutamente falsas las afirmaciones de los 
psicólogos reaccionarios que consideran que el pensamiento de los pue- 
blos que se encuentran en un bajo estado de desarrollo cultural es un 
pensamiento especial (“primitivo”), que se desarrolla según unas leyes 
especiales y está privado de lógica (“pensamiento prelógico”), que es 
incapaz de comprender la causa natural de los fenómenos del mundo 
real y explica todo lo que sucede por la intervención de fuerzas sobre- 
naturales (“pensamiento mágico”). 

En realidad, el pensamiento, a pesar de que es producto de una 
evolución muy prolongada y del paso gradual de la vida animal a la 
humana, se desarrolla sobre los mismos mecanismos nerviosos y tiene 
la misma lógica en todo el periodo histórico del desarrollo de la huma- 
nidad conocido hasta hoy. Nuestro pensamiento se rige por las mismas 
leyes fisiológicas y de la lógica que se regía el pensamiento de los 
hombres que vivieron muchos años antes que nosotros, en el antiguo 
Oriente, en las antigua Grecia y Roma e incluso mucho antes. Natural- 
mente que ha cambiado mucho el contenido del pensamiento, puesto 
que los conceptos y teorías sobre el mundo exterior han variado. Tam- 
bién han cambiado los sistemas de operaciones racionales que toman 
parte en el conocimiento de la realidad, ya que ha aumentado el peso 
especifico de las abstracciones y de las generalizaciones amplias. Pero 
todo esto no ha cambiado las leyes que regulan las funciones cerebrales, 
sino que únicamente ha ampliado y profundizado los conocimientos, 
ha desarrollado el estudio de las leyes de la naturaleza y la sociedad, ha 
acelerado el desarrollo de la cultura, que progresa a medida que crecen 
las necesidades materiales y económicas de la humanidad. 


2. Operaciones racionales. 
A. El análisis y la síntesis como operaciones racionales fundamentales. 


El análisis y la sintesis son las operaciones racionales fundamentales. 
toman parte en todo pensamiento y están ligadas entre sí inseparable- 
mente en cualquier tipo: de actividad mental. El análisis y la síntesis 
ocupan un lugar especial entre todas las operaciones mentales. Todo 
pensamiento es una función analítico-sintética cerebral y está constituido 
por distintos grados de análisis y síntesis. 

El análisis es la división mental del todo en sus partes o la disgrega- 
ción mental de algunas de sus cualidades o aspectos aislados. El análisis 
se hace cuando se percibe algún objeto o fenómeno, cuando se repre- 
«nta algo en forma de imagen y cuando el sujeto piensa en algo en 
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torma generalizada, haciendo caso omiso de las particularidades indi- 
viduales del objeto de pensamiento. 

Se diferencian dos tipos de análisis: el análisis consistente en la 
división mental del todo en las partes que lo constituyen, y el análisis 
que consiste en la separación mental de signos aislados, cualidades o 
aspectos del todo. 

Mentalmente se puede dividir en partes cualquier cosa, una planta. 
un animal; se puede pensar por separado sobre el tablero o sobre las 
patas de la mesa; sobre el tallo, la raíz, la flor, o las hojas de las plantas: 
sobre la cabeza, el cuerpo o las patas de un animal, y así sucesivamente. 
Cualquier actividad se puede dividir mentalmente en actividades u 
operaciones aisladas, se pueden separar mentalmente distintos episodios 
de un relato, distintas partes de una obra musical, cualquier proceso o 
acontecimiento se puede dividir en distintas etapas, períodos, ete. 

Como ejemplo del análisis que tiene por objeto separar mentalmente 
distintos signos, propiedades o aspectos de los objetos se puede ponei 
la descripción del color, el tamaño y la forma de las cosas, las particu- 
laridades aisladas de la conducta o del carácter de una persona, las 
particularidades del idioma de una obra literaria, las propiedades quí- 
micas de cualquier substancia, ete, 

En contraposición al análisis, la síntesis es la unificación, la reunión 
mental de las partes de los objetos, o la combinación mental de sus 
síntomas, cualidades y aspectos. Igual que el análisis, la síntesis puede 
tener lugar cuando percibimos los objetos o los fenómenos, cuando nos 
representamos sus imágenes y asimismo en el proceso del pensamiento 
sobre ellos. También se diferencian dos tipos de síntesis: la que consiste 
en la unificación mental de las partes en un todo y la que reúne dis- 
tintos síntomas, propiedades y aspectos de los objetos y fenómenos de la 
realidad. Como ejemplo del primer tipo de síntesis puede servir la 
construcción mental de cualquier mecanismo, la recapacitación sobre 
la composición de una obra literaria, la representación mental de obje- 
tos, plantas o animales desconocidos partiendo de la descripción de sus 
partes. Como ejemplo del segundo tipo puede servir la representación 
mental de cualquier cosa o fenómeno basándose en la descripción de 
sus distintos síntomas y cualidades. 

Aunque el análisis y la síntesis son dos operaciones antagónicas, están 

ligadas entro sí inseparablemente. Cuando leemos, separamos distintas 
frases, palabras y letras del texto y, al mismo tiempo, las ligamos unas 
con otras: las letras las reunimos en palabras, las palabras en oraciones, 
las oraciones en unas u otras partes del texto. Cuando se relata algún 
acontecimiento, mentalmente se disgregan algunos episodios aislados: 
pero, al mismo tiempo, se marca la relación de unos con otros, la 
dependencia entre ellos. Esto mismo tiene lugar en todas las actividades 
del pensamiento. 

El análisis y la sintesis nacen de la actividad práctica. Engels, cuan- 
do enumeraba los tipos de actividad razonadora, común a los hombres 
y a los animales, indicaba que “el partir una nuez ya es un comienzo 
de análisis”, y la síntesis, durante “las travesuras picarescas del animal” 
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es ya el comienzo de las formas siguientes de síntesis como actividad 
del pensamiento. El análisis y la síntesis comienzan en los niños también 
de una manera práctica, o sea con la división real de las cosas en sus 
partes o con la unificación de objetos aislados en un todo. Solamente 
después, pensando lo que tiene lugar con los objetos cuando se efectúan 
actividades prácticas con ellos, cuando se dividen en partes o cuando se 
conjugan en un todo, el niño utiliza el análisis y la síntesis como opera- 
ciones del pensamiento. 

El análisis y la síntesis siguen conservando su conexión con la activi- 
dad práctica incluso cuando ya se efectúan como operaciones del pen- 
samiento. La ejecución de actos prácticos con los objetos ayuda la 
división o unificación mental y es un funto de apoyo para el análisis 
y la síntesis como operaciones del pensamiento.. Esto se ve muy claro 
especialmente en los niños. Ya se ha indicado antes que cuando el niño 
empieza a contar utiliza con mucha amplitud los hechos prácticos como 
puntos de apoyo para el análisis: señala con el dedo los objetos que 
cuenta, los aparatos a un lado, etc. Cuando a un niño pequeño le pro- 
ponen reconstruir un cuadro cortado en pedazos, esto no intenta hacerlo 
mentalmente, sino que coloca unas partes junto a otras procurando 
reunirlas en un todo único, de una manera práctica. Una conducta 
parecida se observa en los adultos cuando se encuentran ante casos 
difíciles de análisis y síntesis. 

Para la ejecución del análisis mental, que tiene por objeto dividir 
el todo en partes, es muy importante que antes se haya percibido aisla. 
damente lo que es necesario separar del todo. De la misma manera, 
la síntesis mental se efectúa con más facilidad si anteriormente se ha 
percibido aquel todo que ahora intentamos reconstruir mentalmente 
por partes aisladas. En los dibujos complicados y esquemas se puede 
separar mentalmente una u otra parte con más rapidez, si antes hemos 
observado este detalle aisladamente. Cuando es necesario reconstruir 
O representarse mentalmente cualquier mecanismo complicado, la ope- 
ración es más fácil si con anterioridad hemos percibido este mecanismo 
en conjunto. 


B. La comparación. 


La separación mental de distintas partes o cualidades de los objetos 
permite compararlos unos con otros, establecer la semejanza o diferen- 
cia entre ellos. La comparación siempre se hace en una relación deter- 
minada cualquiera: se comparan los objetos y fenómenos siempre por 
uno u otro aspecto o cualidad, por una u otra particularidad (según 
el color, la forma, la velocidad del movimiento, la construcción, la uti- 
lización del objeto, etc.). Para comparar dos o más cosas es necesario 
separar aspectos determinados de ellas. Solamente separando unos as- 
pectos de otros, estableciendo cómo están representados en cada uno 
de los objetos que se comparan, se puede determinar la semejanza y la 
diferencia que hay entre unos y otros. La comparación es imposible 
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sin un análisis consecuente. El análisis es una de las partes constitu- 
ventes e indispensables de la comparación, 

Sin embargo, la comparación no se reduce a un análisis: con ella 
siempre se establece una relación determinada entre los objetos o entre 
las cualidades o partes de éstos. Por esto la comparación, es, al mismd 
tempo, una operación sintética, es decir, que incluye en sí la síntesis 
como una de sus partes indispensables, 

La comparación es muy importante para el conocimiento de la 
realidad. No será una exageración decir que todo lo existente se conoce 
por medio de la comparación de unos objetos y fenómenos con otros 
parecidos o distintos de ellos. El hombre, solamente cuando compara los 
objetos y fenómenos, puede orientarse en el mundo que le rodea, puede 
reaccionar de la misma manera ante objetos semejantes y actuar de 
forma distinta según la diferencia que hay entre ellos, 


C. La generalización y la sistematización, 


. p . ` 

La generalización es la separación mental de lo general en los objetos 
y fenómenos de la realidad, y, basándose en ella, es su unificación 
mental. La comparación de los objetos y fenómenos es una premisa 
indispensable para la generalización. Sólo por medio de la comparación 
el sujeto puede descubrir lo que hay de general en ellos, si son parecidos 
entre sí, y solamente comparando los objetos y fenómenos de la realidad 
se puede establecer cuáles son sus aspectos generales, se les puede reunir 
mentalmente en un mismo grupo, se les puede generalizar. 

La generalización puede apoyarse en distintos aspectos o cualidades 
de objttos parecidos, pero la más importante es la basada en la sepa- 
ración de los que, además de ser generales para determinados objetos 
son esenciales, Este tipo de generalización es el que conduce a la forma- 
ción de conceptos, al descubrimiento de las leyes y al conocimiento 
de las conexiones reales, 

El hombre piensa sobre lo general, después de separarlo de lo parti. 
cular, por medio de la palabra que lo expresa. 

Destacando lo general en los objetos o fenómenos y, al mismo tiem- 
Po, descubriendo las diferencias entre ellos, el individuo tiene la posi- 
bilidad de clasificarlos, La sistematización o clasificación de los objetos 
y fenómenos es su distribución mental en grupos y subgrupos, según la 
semejanza y la diferencia que hay entre ellos, Por ejemplo la clasifica- 
ción de los animales está basada en la semejanza y la diferencia que 


las i i Ími 

. plantas, los minerales, las construcciones, los elementos químicos, etc. 
03 grupos pequeños se reúnen en otros mayores sobre la base -de al. 

Sunas semejanzas y, por el contrario, los grupos amplios se dividen en 


somes entre algunos de sus representantes. Así, por ejemplo, los vegetales 
e paden en tipos, los tipos en clases, las clases en órdenes, los órdenes 
en familias, las tamilias en géneros y los géneros en especies, 
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La comparación de los objetos es una premisa indispensable para la 
clasificación. 

Unos mismos objetos se pueden clasificar de distintas maneras se- 
gún el carácter que se toma como base para la clasificación. Por ejem- 
plo, los estudiantes de un curso se pueden dividir en grupos según el 
sexo, según la edad, según la aplicación, según la conducta, etc. En las 
clasificaciones cientificas se toman como base, para la división en grupos, 
los caracteres más esenciales de los objetos. Pero, sin embargo, esto no 
excluye que en estos casos los objetos se clasifiquen también por otros 
caracteres. Por ejemplo, en geometría, todos los triángulos se clasifican 
por las relaciones entre los lados y por la magnitud de los ángulos, 


D. La abstracción y la concreción. 


El sujeto, cuando generaliza los objetos o fenómenos, separa lo que 
es general y hace caso omiso de otras cualidades que los diferencian 
entre sí. El no piensa en estas cualidades, tiene en cuenta únicamente 
aquello que ha destacado en general. Este proceso mental es la abstrac- 
ción. Se puede pensar, por ejemplo, sobre el color de objetos parecidos 
haciendo caso omiso de su tamaño, forma, movimiento, uso, etc. Se 
puede pensar sobre la forma de las hojas del roble o sobre la altura 
de las montañas haciendo caso omiso de las otras particularidades, o 
sobre la velocidad del sonido sin tener en cuenta de qué sonido se trata, 
y así en otros muchos casos. 

La abstracción y la generalización están estrechamente ligadas entre 
sí, El hombre no podría generalizar si no hiciera caso omiso de las 
diferencias que hay entre lo que generaliza. Es imposible: unificar men- 
talmente todos los árboles si no nos abstraemos de las diferencias que 
existen entre ellos, 

Pero, al mismo tiempo, las cualidades que son objeto de abstracción 
se conciben en un aspecto general. Cuando el sujeto unifica mental- 
mente las montañas según su altura sobre el nivel del mar, no piensa 
en la altura concreta o determinada de una u otra montaña, sino que 
tiene en cuenta la particularidad general de las montañas caracterizada 
en este sentido, aunque esta particularidad en cada casosea distinta. 
Por tanto, la cualidad que se separa se hace objeto de generalización. 
Siguiendo por este camino se llega a los conceptos abstractos, como 
altura (no solamente de las montañas o de un grupo' cualquiera de 
objetos, sino también de cualquier objeto), color (no del azúcar, ni 
de las hojas del roble, sino como cualidad general de todos los objetos) 
y muchos otros. 

Igual que la generalización, la abstracción está ligada inseparable- 
mente a la palabra. Unicamente por medio de la palabra se puede 
pensar algo haciendo caso omiso de la imagen total del objeto deter- 
minado. Esta función de la palabra la hacía resaltar Pavlov cuando 
decía que “las palabras representan una abstracción de la realidad y 
permiten la generalización, que constituye el pensamiento superior espe- 
cificamente humano y personal.” $ 


5 I. V. Pavlov, Obras completas, ed. rusa, 1951, 1. IT, libro IT, págs. 232-233. 
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El mecanismo fisiológico de la abstracción es la inducción negativa 
con la intervención del segundo sistema de señales. Cuando el sujeto 
piensa en el color del azúcar actualiza aquello que está conectado con 
la denominación verbal de esta cualidad (ya que la palabra es indispen- 
sable para el pensamiento sôbre esta cualidad) y, como consecuencia 
de la inducción negativa, se inhibe aquello que no está conectado con 
esta denominación. 

La concreción es el proceso opuesto a la abstracción. Se concreta 
sobre lo particular que corresponde a lo general determinado. En este 
caso no hacemos caso omiso de los caracteres que existen en el objeto 
particular, sino que pensamos sobre él dentro de la multitud de par- 
ticularidades que le son peculiares (teniéndolo en cuenta, sin embargo, 
como caso particular de algo general). Cuando a un alumno se le pre- 
gunta qué clase de triángulos hay según el tamaño relativo de los lados, 
y él contesta: equilátero, isósceles y escaleno, piensa sobre el triángulo 
que se caracteriza por unas particularidades determinadas y que lo dife- 
rencia de los otros triángulos, pero todos los que él denomina los con- 
cibe como casos particulares de un grupo más general de objetos que se 
incluyen en cualquier triángulo. El pensamiento sobre algo concreto 
está unido inseparablemente al pensamiento sobre algo general. 

La concreción de lo general permite comprenderlo 'mejor, relacio- 
nándolo con aquello que nos es dado en la experiencia sensorial. El tri- 
angulo en general, independientemente de las relaciones entre sus lados, 
se puede concebir solamente en la experiencia inmediata de un trián- 
gulo determinado, para el cual es característica una relación determina- 
da de sus lados. La concreción nos aproxima a lo que percibimos por 
la experiencia sensorial, a lo que es más objetivo y más conocido. En 
esto precisamente radica su importancia esencial para comprender lo 
general. En esto se basa la ayuda que ofrecen los ejemplos y las ilustra- 
ciones de lo general. El alumno siempre comprende mejor las explicacio- 
nes del maestro cuando éste muestra ejemplos y casos concretos en los 
que se manifiesta aquello sobre lo que ha hablado en términos generales. 

Sin embargo, la concreción no debe separarnos del pensamiento 
sobre lo general. Cuando el alumno dibuja en la pizarra un triángulo 
concreto para demostrar un teorema, debe comprender que éste es 
únicamente un caso particular de aquello general a lo que se refiere 
la demostración. Cuando el maestro pone un ejemplo, muestra cómo 
en este caso particular se pone de manifiesto lo general que se ilustra 
con el ejemplo. Solamente estos ejemplos son ventajosos. Solamente en 
estas condiciones lo particular ayuda a comprender lo general. 


3. Los conceptos, los juicios y las conclusiones. 


Los conceptos se forman sobre la base de la generalización. Lenin 
decía: “Los conceptos son el producto superior del cerebro, que a su 
vez es el producto superior de la materia.” * El concepto es producto del 


€ V. I. Lenin, Cuadernos filosóficos, ed. rusa, 1947. pág. 143. 
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reflejo en el cerebro de las cualidades generales y esenciales de los ob- 
jetos y fenómenos de la realidad. En el concepto de “casa” entran las 
cualidades que corresponden a todas las casas y no entran las que sólo 
son características de algunas, como, por ejemplo, las casas de madera 
o de piedra, las casas con techo de hierro o de láminas de asbesto, etc. 

El concepto se denomina con la palabra; fuera de ella no puede exis- 
tir, ya que es resultado de la separación mental de lo general para los 
objetos y fenómenos, así como de la unificación mental de ellos. Sin 
embargo, la palabra que denomina un concepto está ligada indispen- 
sablemente a la experiencia sensorial, a través de la cual el sujeto se 
pone en contacto con los objetos y fenómenos reales que se generalizan 
en este concepto. El conocimiento semsorial es el origen indispensable 
para los conceptos. El concepto es producto de la acción mutua de los 
dos sistemas de señales, Saber un concepto no es haber aprendido sola- 
mente los caracteres generales que corresponden a todos los objetos y 
fenómenos que abarca. Este aprendizaje sería puramente formal y verbal, 
El sujeto sabría únicamente lo general, que es lo que se expresa en la 
palabra, y no sabría lo particular, que es lo que se descubre en el cono- 
cimiento inmediato y sensorial; faltaría el paso de lo racional a lo per- 
ceptivo inmediato. La existencia de estos conceptos sería inútil y no 
se les podría utilizar en la práctica. Para saber verdaderamente un con- 
cepto es necesario saber también lo particular que en él se generaliza. 
No se puede considerar que una persona conoce el concepto de “animal” 
si no conoce distintas especies de animales y si no tiene su imagen sen- 
sorial. Saber un concepto significa tener un conjunto de conocimientos 
sobre los objetos a que este concepto se refiere. Cuanto más nos apro- 
ximamos a esto mejor conocemos un concepto dado. En esto consiste el 
desarrollo de los conceptos que no se conservan invariables, sino que 
cambian por su contenido a medida que se amplían los conocimientos: 

El contenido de los conceptos se descubre en los juicios. Estos siempre 
se manifiestan en forma verbal aunque no se pronuncien las palabras 
en voz alta. El juicio es el reflejo de las conexiones entre los objetos y 
fenómenos o algunas de sus cualidades. El juicio es la enunciación de 
algo acerca de algo, la afirmación o la negación de algunas reláciones 
entre los objetos o los fenómenos, entre unos u otros de sus caracteres. 
Cuando nosotros decimos que después del rayo viene el trueno, afirma- 
mos la existencia de una relación determinada en el tiempo entre dos 
fenómenos de la naturaleza. Cuando decimos que la rosa es una flor, 
descubrimos una relación determinada entre la rosa y la clase de objeto 
que se denomina con la palabra flor, entre las características esenciales 
de la rosa y las que son generales a cualquier flor. Cuando desarrolla- 
mos el contenido del concepto “carbón” manifestamos una serie de 
Juicios sobre sus cualidades características, sóbre su distinto órigen, sobre 
sus diferentes «clasificaciones, sobre sus varias clases, etc. 

El sujeto es aquello de lo que se habla en el juicio, y lo que se ma- 
nifiesta acerca del sujeto es el predicado, 

Hay distintos tipos de juicios. Unos afirman la existenca de alguna 
relación; otros, por el contrario, niegan las relaciones ( juicios afirma- 
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tivos y negativos). En unos juicios se afirma o se niega algo con respecto 
a todos los objetos de una categoría determinada; en otros, con res- 
pecto a algunos, o solamente con respecto a un objeto. Esto se utiliza 
para dividir los juicios en generales, parciales y particulares (todas las 
plantas tienen raíz: a algunos árboles se les caen las hojas en el invierno; 
la ciudad de Gorki está a orillas del Volga). En unos juicios se afirma o se 
niega algo sin limitaciones (en el mundo todo existe en el tiempo y en 
el espacio), y en otros se señalan algunas condiciones (vemos un objeto 
únicamente cuando los rayos luminosos que parten de él actúan sobre 
nuestros ojos). Según esto, los juicios se dividen en categóricos y condi- 
cionados. En otros juicios se indican unos cuantos predicados que ex- 
cluyen unos a otros (mañana le llamaré por teléfono o pasaré por su 
casa). Á este mismo grupo pertenecen los juicios que afirman o niegan 
algo con respecto a distintos sujetos (mañana, mi-hermano o yo, le 
llamaremos por teléfono). Estos son los juicios divididos, ya que en ellos 
hay una especie de división del sujeto y del predicado (es decir, hay 
unos cuantos sujetos y predicados posibles). Finalmente, hay juicios en los 
que se indica una relación indispensable, o solamente algunos hechos que, 
podrían ser o no ser, pero que aún no han tenido lugar (todo cuerpo 
que no tiene punto de apoyo cae; el tranvía se salta de los rieles; mi 
amigo seguramente vendrá mañana}. 

En los juicios se puede afirmar o negar algo con distintos grados de 
convencimiento. Es necesario que en los juicios el convencimiento esté 
fundado en datos objetivos, pero de hecho esto no siempre sucede; pue- 
de parecer fundado aquello que no corresponde a la realidad. Esto pasa 
con frecuencia porque faltan los conocimientos y la experiencia que 
mostrarían la necesidad de fundamentar los juicios, que indicarían cómo 
esto se puede hacer. En los niños, a consecuencia de la pobreza de su 
experiencia, es más frecuente que en los adultos observar discrepancias 
entre el convencimiento y el fundamento objetivo de sus juicios. En el 
convencimiento influyen los sentimientos y los deseos motivados por el 
objeto que se juzga. Nos inclinamos a considerar real lo que nos es agra- 
dable y deseado, aunque para esto no tengamos suficiente fundamento; 
con más frecuencia dudamos de lo desagradable que de lo agradable, 
aun cuando no tenemos datos convincentes de qué es lo que en realidad 
ha tenido lugar. La facilidad con que aparece el convencimiento en los 
juicios depende en gran medida de las particularidades individuales 
de la personalidad. 

El grado de independencia de los juicios también puede ser distinto 
y depende de los conocimientos sobre aquello que se juzga, del hábito y 
de la capacidad para juzgar por sí mismo. 

Se llega a un juicio, de una manera directa, cuando en él se cons- 
tata algo que se percibe o, de una manera indirecta, por medio de 
deducciones. La conclusión es la obtención de un juicio a través de otros. 
Sobre la base de un juicio se manifiesta otro nuevo. 

Se diferencian dos tipos fundamentales de conclusiones: las inducti- 
vas y las deductivas. La inducción es la conclusión de lo particular hacia 
la general. Partiendo de que un pedazo de hierro, cuando se calienta, 
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tiene un coeficiente de dilatación determinado, se llega a la conclu- 
sión de que el hierro tiene este mismo coeficiente de dilatación. 

La deducción, por el contrario, es la conclusión que se formula sobre 
un caso particular partiendo de lo general. Conociendo el coeficiente 
de dilatación del hierro llegamos a la conclusión de cómo se dilatará un 
trozo determinado de hierro cuando se calienta. 

Los dos tipos de conclusiones están estrechamente ligados entre sí. 
La veracidad de la inducción se comprueba no solamente por el nú- 
mero de casos que sirven de base para formular una conclusión general, 
sino también por las leyes generales de las que se puede deducir. La 
inducción se comprueba por medio de la deducción. De otro lado, sobre 
la base de leyes generales que se han obtenido de manera inductiva se 
juzga acerca de los casos particulares que hasta entonces eran descono- 
cidos, pero que por algunos aspectos aislados se pueden incluir en un 
grupo general conocido. La deducción se basa en la inducción que se 
ha efectuado antes. El razonamiento es un proceso complicado que 
siempre consta de una serie de juicios de los dos tipos, estrechamente 
entrelazados entre sí. 

Las conclusiones se diferencian también por analogía, o conclusio- 
nes sobre unos casos particulares con respecto a otros casos particu- 
lares. 

Estas conclusiones están basadas en la semejanza de los casos. Par- 
tiendo, por ejemplo, de que la forma de las montañas de la Luna 
es semejante a la de los volcanes de la Tierra, se supone que [as causas 
de “aparición 'de unas y otros son' las mismas. Las. conclusiones por 
analogía son muy frecuentes en los niños, pero también las utilizan 
algunas veces los adultos, En la investigación científica se utilizan en 
forma de hipótesis. Sin embargo, las hipótesis no pueden dar un co- 
nocimiento cierto, por lo cual se exige una: comprobación que confir- 
me si' la conclusión obtenida corresponde a las relaciones constantes 
de los fenómenos o a las casuales. 

Las conclusiones están inseparablemente unidas a la palabra por ser 
derivadas de los juicios, los cuales tienen siempre forma verbal aunque 
ésta no se manifieste completamente desarrollada en todos los casos. 


4. Asimilación de los conceptos. 


Los conceptos se forman en el proceso de desarrollo histórico de la 
sociedad humana y se asimilan por el individuo durante su desarrollo 
individual. 

En el primer caso, los conceptos se forman a medida que se acumula 
la experiencia social como resultado de su generalización. En el trabajo, 
los hombres se encuentran con cualidades nuevas de las cosas, profun- 
dizan más en la esencia de los fenómenos, descubren sus leyes funda- 
mentales. Sobre esta base se forman nuevos conceptos y se perfeccionan 
los que ya existían antes. 

En el desarrollo histórico, el contenido de los conceptos cambia y 
algunas veces se hace completamente distinto al que tenía antes. Así, 
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por ejemplo, el concepto de átomo, que antes expresaba el límite indi- 
visible y homogéneo de la materia, actualmente la humanidad ha 
aprendido a desintegrar su núcleo y a conocer su complicada estructura. 

La asimilación de los conceptos en el proceso del desarrollo indivi- 
dual es la adquisición de la experiencia acumulada por los demás en el 
proceso del desarrollo histórico de la humanidad. El niño no tiene 
que recorrer el camino complicado y largo que ha pasado la huma- 
nidad para crear los conceptos. En los que él adquiere está contenida 
la experiencia de la humanidad, de una manera que pudiéramos decir 
cristalizada. El conoce los conceptos por medio del lenguaje, cuando 
se relaciona con las personas que le rodean. El idioma es el instru- 
mento fundamental para transmitir al niño los conocimientos acumu- 
lados por la humanidad. 

La asimilación de los conceptos no es una transmisión simple de 
conocimientos del adulto al niño, sino un proceso complicado que 
depende de la experiencia anterior. de los conocimientos que va se 
tenían, de la actividad que se realiza en el proceso de la asimilación 
y del sistema de operaciones mentales que se utiliza para ello. El niño 
asimila los conceptos de una manera activa; piensa sobre lo que le 
comunican los adultos, recapacita sobre su experiencia anterior, e in- 
troduce mucho de ésta en'el contenido de los conceptos a su manera, 
de acuerdo con su experiencia y con su actitud hacia los objetos y 
fenómenos generalizados por un concepto determinado. La asimila- 
ción de los conceptos siempre es, al mismo tiempo, un proceso de desa- 
rrollo y formación de los mismos. 

La manera de asimilar los conceptos es muy variada. En lo funda- 
mental estos medios se pueden dividir en dos grupos: a) asimilación 
de los conceptos sin una enseñanza especial, en la comunicación diaria 
con otras personas y por medio de la acumulación de experiencia per- 
sonal; b) asimilación de los conceptos por medio de la enseñanza, cuan- 
do se ponen en conocimiento del niño conceptos determinados de 
acuerdo con un programa. 

Los conceptos que se forman fuera de la enseñanza se denominan 
vulgares o comunes. Su contenido está reducido a un pequeño círculo 
de datos; se caracterizan porque no abarcan lo esencial de los objetos 
y fenómenos, y porque en ellos lo fundamental no está suficientemente 
delimitado de lo secundario. Las relaciones mutuas de estos conceptos 
con frecuencia están deformadas, y entonces su sistema se altera. Las 
denominaciones verbales con que los mismos se expresan no siempre 
son exactas. Cuando se amplía la experiencia del niño, sobre todo 
gracias a la enseñanza, los conceptos comunes alcanzan el nivel de 
conceptos científicos. 


Como ilustración se pueden poner los siguientes ejemplos. Algunos escolares 
de los primeros cursos que aún no han aprendido en la escuela el concepto de 
_Pájaro” consideran que corresponde a cualquier animal que vuela; por esto 
incluyen entre los pájaros las mariposas, las avispas, las moscas, los escarabajos, 
y no están de acuerdo en que las gallinas y los patos también sean pájaros. De la 
misma manera. cuando en la escuela no han adquirido conocimientos sobre los 
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animales carnívoros, ellos entienden que se trata de animales perjudiciales o 
feroces, incluyendo entre éstos las ratas y los ratones, ya que son perjudiciales 
al hombre y, en cambio, no consideran como tales a los gatos, ya que éstos son 
animales caseros y cazan ratones (datos de Peterburskaia). 

En una gran cantidad de casos, a la palabra que se aprende en la vida 
cotidiana se le da una significación que no siempre es la principal. Por ejemplo, 
en una clase de los primeros grados, el maestro, explicando las medidas de 
longitud, preguntó a los niños si sabían qué es el metro. Después que le con- 
testaron que sí, él pidió que le mostraran con las manos la longitud de un 
metro. Los niños abrieron los brazos de distinta manera, demostrando así las 
diferentes representaciones que ellos tenían del metro, y uno de los alumnos dijo 
que el metro tiene distintas longitudes, según como esté doblado. Esto se debía 
a que en la casa de este niño había un metro plegable, y para él la palabra 
metro designaba un objeto que cambia de tamaño aparente y no una medida de 
longitud que tiene siempre magnitud determinada (del trabajo de Bogoliubov). 


Los adultos también tienen conceptos comunes. Los adultos utili- 
amos muchos conceptos cuyo contenido hemos adquirido en el pro- 
ceso de las relaciones sociales con otras personas o en la experiencia 
personal, sin que podamos descubrir siempre la cualidad esencial que 
los diferencia de otros conceptos. 


En una de las investigaciones se preguntaba a un adulto: “¿Qué es un 
parque?” Dio la siguiente definición: “Parque es un sitio donde hay flores y 
árboles.” A la pregunta del experimentador: “¿Entonces, también es un parque 
un bosquecillo donde hay flores y árboles?”, el sujeto contestó: “Parque es un 
sitio donde hay plantas que ha sembrado el hombre.” Esto, naturalmente, motivó 
otra nueva pregunta: “¿Es parque una plantación de té? Este es un sitio sem- 
brado por el hombre...” De una manera tan equívoca como ésta fueron también 
algunos conceptos que dieron otros sujetos examinados (experimentos de Ra- 
mishvili). 


Los conceptos científicos se forman conociendo lo que ha estable- 
cido la ciencia y corresponden a las leyes objetivas descubiertas por 
ella. En la escuela, la asimilación de estos conceptos comienza con las 
explicaciones del programa por el maestro, que muestran lo esencial y 
fundamental de cada concepto. Es natural que en estos casos la asimi- 
lación de los conceptos se apoya con frecuencia en el conocimiento 
inmediato de las cosas y los fenómenos correspondientes al mismo. En 
la escuela, el conocimiento de los objetos está organizado por el maes- 
tro y supeditado a la tarea de asimilar los conceptos de la mejor ma- 
nera posible. Con frecuencia ayudan a esta tarea la experiencia coti- 
diana anterior y los conocimientos que ya se tienen sobre los objetos 
y fenómenos que abarca un concepto determinado. Sin embargo, en 
muchos casos el contenido del concepto científico que se asimila está 
en contraposición con el significado que se daba a los conceptos vul- 
gares que se poseían; este antagonismo crea dificultades para la asi- 
milación de los conceptos científicos. Esto se ve muy claro sobre todo 
cuando el concepto científico se denomina con palabras que.en la vida 
cotidiana tienen otra significación. 
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Algunos estudiantes del sexto curso consideran que los ángulos verticales 
son contiguos, ya que para ellos el signo de contigiiidad es el contacto de dos 
objetos, aunque éste sea en un solo punto. Para algunos estudiantes de este curso, 
bajar una perpendicular sobre una recta significa trazar una línea de arriba a 
abajo. Por esto ellos niegan la posibilidad de utilizar este concepto cuando la per- 
pendicular se traza desde un punto situado por debajo de la recta, Estas equivo- 
caciones tienen lugar a pesar de que los escolares ya conocen las definiciones 
exactas de estos conceptos, lo cual significa que las conexiones temporal>s 
asociaciones) que se han formado nuevamente no siempre pueden inhibir aquellas 
que se habían fijado con fuerza en la experiencia pasada (de las investigaciones 


de Zikova). 


Para vencer la influencia de la experiencia anterior es necesaria 
una organización especial de la nueva experiencia y, sobre todo, una 
experiencia sensorial. Este apoyo en el conocimiento sensorial se puede 
consegutr por medio de la percepción inmediata de los objetos y fenó- 
menos nuevos o recordando aquello que se ha percibido antes. 

El primer medio consiste en mostrar a los alumnos materiales obje- 
tivos: cosas, modelos, dibujos, esquemas, etc. Cuando se utiliza el se- 
gundo medio se propone a los escolares recordar aquello que puede 
servir de punto de apoyo para asimilar algo nuevo. Por ejemplo, cuan- 
do se explica el concepto de raíz, el maestro pide a los estudiantes 
que recuerden las raíces de los árboles, de las flores, de las hierbas, 
de distintas legumbres, etc, Cuando explica el concepto de espectro 
propone que recuerden el arco iris. Cuando habla de las selvas, de las 
grandes montañas, de los mares, de los océanos, el maestro utiliza 
las representaciones objetivas que tienen los escolares de los bosques, los 
pantanos, los desniveles de los terrenos, los ríos, las albercas, los lagos, 
que los niños conocen por su experiencia pasada, 

Cuando los conceptos son más abstractos es difícil mostrar a los 
estudiantes el material sobre el que pueden apoyarse. Por esto es nece- 
sario utilizar los relatos de hechos que pueden ayudar a asimilar tales 
conceptos. 


Cuando se estudian conceptos históricos, por ejemplo, se puede enseñar 
a los estudiantes dibujos y modelos de objetos, de vestidos, de viviendas y de 
armamentos de los pueblos antiguos; esto ayuda a que asimilen estos conceptos. 
Sin embargo, los dibujos pueden transmitir únicamente algunas particularidades 
exteriores de los miembros de distintas clases sociales (los siervos, los señores 
feudales, los campesinos de la gleba, los terratenientes) ; pero, naturalmente, no es 
posible mostrar en un dibujo el concepto de “sistemas económicos sociales” (la 
esclavitud, el feudalismo, el capitalismo). En estos casos el dibu jo puede mostrar 
únicamente hechos aislados característicos para uno u otro sistema social; 
mas para descubrir el contenido fundamental del concepto es indispensable la 
palabra del maestro. 

De la misma manera, cuando los escolares estudian aritmética pueden apo- 
yarse al principio en una base sensorial, contando objetos reales, pero cuando 
pasan a números de gran magnitud estas posibilidades disminuyen. Esto mismo 
pasa con otros muchos conceptos. 


Sin duda ninguna el apoyo sobre la percepción es más efectivo que 
el apoyo sobre el recuerdo. Los recuerdos son menos exactos y ver- 
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daderos que las percepciones. Los escolares, cuando se apoyan en las 
representaciones, con frecuencia sufren equivocaciones que no se pro- 
ducen cuando se apoyan en la percepción de los objetos. Así, algunos 
escolares de los primeros cursos que incluían entre los pájaros las 
mariposas, escarabajos y otros insectos, no lo hacían cuando se les pe- 
día que en los dibujos y modelos mostraran cuáles eran pájaros y cuáles 
insectos , (datos de Peterburskaia). 

El contenido de los conceptos depende en gran parte de que éstos 
se apoyen en la percepción de los objetos o en su representación, sobre 
todo si ésta es condicionada y esquemática. Los conocimientos que se 
adquieren por estos dos medios pueden ser distintos y, en algunos casos, 
hasta contradictorios. 


Por ejemplo, la representación del tamaño de los objetos muchas veces 
depende de cómo se ha adquirido este concepto. En los experimentos de Samarin 
se proponía a los escolares del tercer y cuarto grados colocar el mombre de los 
ríos según, su tamaño, la distancia entre ciudades u otros puntos según su 
magnitud real. El resultado fue que los escolares tenían equivocaciones muy 
grandes cuando distribuían los objetivos en el orden siguiente (comenzando 
por la magnitud menor): la longitud del libro, la longitud de la habitación, 
la longitud' del río Volga, la distancia entre Leningrado y Moscú, la altura 
alcanzada por un globo, la longitud del río Dnieper, la distancia entre los 
puntos más lejanos de Este a Oeste y de Norte a Sur de la Unión Soviética, 
la profundidad del océano, la longitud del ecuador terrestre. 

Se ve claramente que en muchos casos no se daba valor alguno a la magnitud 
real de lo que se había percibido únicamente en el mapa y, por el contrario, 
la que se apoyaba en la percepción de los objetos mismos, aunque fueran 
solamente parecidos a los que habían mencionado, se sobrevaloraba. 


Cuando la asimilación de los conceptos se apoya en el recuerdo o 
en las experiencias vivas es importante que unas y otras sean variadas. 
Al conocer diferentes objetos y fenómenos es mucho más fácil des- 
tacar aquello que es característico para un concepto determinado y 
separarlo de lo que es casual. 

Naturalmente que es imposible agotar la multitud de objetos y fe- 
nómenos que abarca un concepto, por lo cual es necesario escoger lo 
típico, lo que permite conocer los tipos fundamentales que se genera- 
lizan en él y sus representantes específicos, Para adquirir, por ejem- 
plo, conocimientos sobre el aspecto exterior de los pinos es necesario 
ver el de un pino joven y el de uno de muchos años, cuál es el aspecto 
de los pinos de los bosques y el de los que crecen aislados en el cam- 
po, etc. 

Cuando la variedad de los objetos y fenómenos es insuficiente o 
equivocada aparecen dos tipos de equivocaciones: la estrechez o la am- 
pliación injustificadas del concepto. 

En el primer caso, en el contenido del concepto se incluyen además 
de los caracteres esenciales otros secundarios. 


Con este tipo de equivocaciones nos encontramos, por ejemplo, cuando los 
escolares de los primeros cursos consideran que los insectos no son animales, 
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que los hongos no son vegetales, que la parte comestible de la zanahoria no es 
una raíz, etc. - 

En estos casos, como natural consecuencia de la experiencia unilateral, se 
incluyen en el contenido de los conceptos algunos caracteres que corresponden 
únicamente a algunos géneros de .objetos o fenómenos de los que este concepto 
abarca y por esto no son esenciales para ellos (en el concepto de animal se 
incluye el tamaño grande y el que tenga cuatro patas, en el concepto de vegetal 
se incluye el que tenga hojas, en el concepto de raíz el que no sea comestible). 
En tales casos los conceptos resultan más estrechos y no abarcan todo lo que les 
corresponde, 


En el segundo caso sucede todo lo contrario: cuando un concepto 
se amplía infundadamente, no se incluyen en su contenido algunos 
caracteres esenciales que diferencian lo que realmente le corresponde 
de lo que no está abarcado por él. 


Estas son, por ejemplo, las equivocaciones antes señaladas de los escolares 
que incluyen algunos insectos entre los pájaros. En tales casos no incluyen en el 
concepto pájaro algunos aspectos que le son esenciales, como el plumaje, par; 
tiendo únicamente del carácter determinado por el hecho de que vuelan. Un caso 
parecido es también el de los ángulos verticales, que los alumnos los incluyen 
entre los contiguos. En el concepto de ángulos contiguos únicamente ven el 
signo de que están en contacto, sin tomar en cuenta el dato fundamental de que 
tengan un lado común. En ambos casos se incluía en un concepto aquello que en 
realidad no se refería a él, es decir, tenía lugar una ampliación de este concepto. 


Las equivocaciones del primer tipo no se darían si los estudiantes 
conocieran los objetos y fenómenos en los que no existen datos acce- 
sorios para un concepto dado. Las equivocaciones del segundo tipo 
se hubieran previsto si cuando se explicó a los escolares un concepto, 
por ejemplo, el de pájaro, se les hubiera mostrado algún animal pare- 
cido (por ejemplo, un insecto), pero que pertenecía a otro concepto 
en vista de que no tiene caracteres esenciales del primero (plumaje). 
En uno y otro caso es necesario, por tanto, tener variedad de objetos 
y tenómenos, pero en el primer caso se necesita variarlos por sus carac- 
teres secundarios, y en el segundo, por los esenciales (investigaciones de 
Kabanova-Meller y otros). 

Las definiciones son muy importantes para la asimilación de los 
conceptos. La definición contiene los caracteres esenciales de los ob- 
jetos y fenómenos que abarca un concepto dado y muestra sus rela- 
ciones con otros más generales. Fija lo principal y más importante para 
determinar un concepto. Sin embargo, la definición juega un papel 
más positivo cuando se apoya en un material objetivo, perceptible y 
con las suficientes variaciones, lo que permite revelar ampliamente 
su contenido. i 

El momento oportuno para qué los estudiantes conozcan la defi- 
nición y el material efectivo sobre el que ésta se apoya puede variar, 
Si el material perceptible muestra bien el contenido de concepto, la 
definición se puede hacer al mismo tiempo que se muestra este ma- 
terial. En otros casos, antes de dar la definición es necesario acumular 
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una experiencia rica y variada, sin la cual se aprendería de una ma- 
nera formal e inexacta. Esto sucede con los conceptos más abstractos 
que exigen el conocimiento previo de un amplio y variado círculo de 
objetos y fenómenos, que deben llegar a los alumnos en un proceso 
gradual. No se puede dar la definición de estos conceptos cuando 
empiezan a formarse, sino únicamente después que se han acumulado 
conocimientos basados en un variado material objetivo, 


Así se forma, por ejemplo, el concepto de “número”. La definición de núme- 
ro se da únicamente en el quinto curso, o sea después que los escolares ya tienen el 
conocimiento adquirido durante unos cuantos años de distintos números, no 
sólo enteros, sino también quebrados, Igual pasa, por ejemplo, con el concepto de 

sistemas sociales”. Su definición puede tener un contenido concreto únicamente 
después que se han acumulado conocimientos sobre distintos sistemas sociales. 


Es necesario advertir que, a pesar de la importancia que tienen 
las definiciones, éstas incluyen únicamente parte de los conocimientos 
acerca de los objetos y fenómenos que abarca un concepto determi- 
nado. Esta limitación de las definiciones se supera mejor cuando se 
dan unas cuantas difiniciones y no solamente una, lo cual permite 
dar a conocer a los estudiantes numerosos caracteres de los objetos y 
fenómenos que se generalizan en un concepto. 


Por ejemplo, cuando el escolar debe asimilar el concepto de “sujeto”, al 
principio éste se define como aquello de lo que se habla en la oración ; después, 
basándose en definiciones complementarias y en prácticas gramaticales, se asimilan 
otros Caracteres gramaticales del sujeto que hace posible reconocerlo con más 
facilidad y exactitud (experimentos de Orlova). 


Asimilar un concepto no es sólo saber las características de los ob- 
jetos y fenómenos que abarca, sino tener la posibilidad de utilizarlo 
en la práctica y operar con él. Esto significa que la asimilación de un 
concepto incluye no sólo un camino de abajo arriba, o sea desde los 
casos particulares y únicos hacia la generalización, sino también el ca- 
mino opuesto, de arriba abajo, de lo general a lo particular y único 
Sabiendo lo general es necesario tener la capacidad de verlo en el caso 
concreto, aislado, con el que nos encontramos en la práctica. 

Es indudable que las dificultades que aparecen en este camino se 
observan sobre todo cuando el concepto hay que aplicarlo a un caso 
nuevo que antes no se incluía en él. A los escolares que después de 
haber aprendido el concepto de “ángulos alrededor de un punto”, 
no han operado con ángulos verticales, les es muy difícil considerar 
que estos ángulos están alrededor de un punto. La utilización de un 
concepto conocido en un caso nuevo es para ellos difícil y son nece- 
sarias preguntas sugerentes para que puedan aplicar este concepto. 
La falta de variedad de la experiencia es frecuentemente una de las 
causas que dificultan la aplicación de los conceptos. Por el contrario, 
cuanto más variada es la experiencia y con más frecuencia hay que 
hacer caso omiso de las características individuales de los objetos y 
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fenómenos, destacando en ellos lo general y esencial, es más fácil uti- 
lizar después los conceptos en los casos nuevos. 

La utilización de un concepto en la práctica no significa aplicarlo 
sólo a un caso concreto, sino también la utilización amplia: en este 
caso de los numerosos conocimientos que constituyen el contenido del 
concepto. Por ejemplo, si un escolar relaciona los ángulos verticales 
con los ángulos alrededor de un punto, para utilizar este concepto 
debe llegar a la conclusión de que la suma de estos ángulos es igual 
a 360%, ya que este carácter está indisolublemente unido a la situación 
de los ¿ángulos alrededor de un punto. Si él ha establecido que un 
triángulo determinado es equilátero, debe llegar a la conclusión de que 
los ángulos de la base de este triángulo son iguales. Estas conclusiones 
son un eslabón importante para utilizar los conceptos en la práctica. 
La utilización práctica correcta de los conceptos depende de la firmeza 
de las relaciones que se han formado entre los distintos caracteres 
cuando se aprendieron. Cuanto más firmes son estas relaciones, con 
más facilidad se pasa de un aspecto a otro y con más éxito se utilizan 
los conceptos en la práctica. . 

Para utilizar los conceptos en la práctica es importante saber las 
relaciones que hay entre ellos. Para saber bien un concepto no es sufi- 
ciente conocer lo que éste abarca, sino que también hay que saber lo 
que no forma parte de su contenido y es característico de otro concepto. 
Sobre todo es importante saber qué es lo que diferencia entre sí los 
conceptos próximos y los antagónicos. Después de haber visto, en un 
objeto o en un fenómeno, un carácter que no se incluye en un concepto 
dado, pero que es típico de otro próximo o antagónico, es más fácil 
determinar con exactitud a qué concepto se debe referir este objeto 
o fenómeno. 


En la actividad escolar, los estudiantes tienen que asimilar muchos conceptos 
próximos o antagónicos que hay que diferenciar entre ellos. Así son, por ejemplo, 
los conceptos de triángulos iguales y semejantes, de círculo y circunferencia, 
aumentar tantas veces y aumentar tantas unidades, determinar parte del total 
o el total de las partes; sobre las partes del mundo y los países del mundo; 
sobre distintos sistemas sociales; sobre el siervo y el hombre de la gleba, y 
muchos otros, La delimitación clara de estos conceptos se consigue mejor com- 
parándolos unos con otros, o sea mostrando los caracteres esenciales de uno que 
no forma parte de otro. 


El estudio de las relaciones recíprocas entre los conceptos encierra 
en sí conocer tanto los más generales del que se estudia como los más 
particulares. 

Cuando se relaciona un concepto con otros próximos, antagónicos, 
más generales y más particulares, no solamente se asimila más exacta- 
mente cada uno de ellos y es más fácil utilizarlos en la práctica, sino 
que, además, se consigue adquirir un sistema de conceptos que refleja 
las relaciones y dependencias de los objetos y fenómenos de la realidad. 
Así se forma en el escolar, de una manera progresiva, un cuadro del 
mundo como un todo único, en el que numerosas partes y aspectos se 
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encuentran relacionados entre sí de una forma determinada. En la 
enseñanza se debe dar una gran importancia a la adquisición de un 
sistema de conceptos. 

La asimilación de los conceptos es un proceso complicado, más o 
menos prolongado, que consta de una serie de etapas. Estas se dife- 
rencian entre sí por los actos en que se apoya la asimilación de los 
conceptos y que no son los mismos durante todo el proceso. Las inves- 
tigaciones de Galperin y sus colaboradores han demostrado que los 
conceptos se asimilan bien cuando estos actos son los siguientes: 
a) hechos prácticos, que se pueden realizar no sólo con los objetos y 
representaciones que se incluyen en un concepto dado, sino también 
con las denominaciones escritas de los caracteres esenciales para este 
concepto; b) la expresión en voz alta, o sea la denominación oral de 
estos caracteres; c) los actos mentales, o sea la expresión de los ca- 
racteres solamente para sí. 


Como ilustración de las etapas de asimilación de los conceptos pueden servir 
los experimentos en los que se propuso determinar qué casos concretos de los 
que se presentaron se referían al concepto que se había aprendido ( por ejemplo, 
establecer a qué grupo de problemas artiméticos se refería un problema deter- 
minado, o de qué grupo de oraciones formaba una oración determinada). Cuando 
se resolvían estas tareas, al principio era necesario utilizar tarjetas en las que 
estaban señalados todos los caracteres generales del concepto que se había 
estudiado (por ejemplo, la definición del grupo de problemas o del tipo de 
oración), después se recordaban estas características en voz alta, sin utilizar las 
tarjetas, y, finalmente, era necesario hacer esto mismo para sí, de memoria. 
Los experimentos han demostrado que en estas condiciones los conceptos se asimi- 
laban mejor. Esto se manifestaba en que disminuían las equivocaciones durante 
el aprendizaje de los conceptos y en que después éstos se utilizaban mejor (de las 
investigaciones de Galperin y sus colaboradores). 


3. La comprensión. 


En la actividad racional ocupa un lugar importante la compren- 
vión, que es el descubrimiento de lo esencial en los objetos y fenómenos 
reales y que en distintos casos tiene diferente carácter. 

Unas veces la comprensión consiste en que referimos un objeto o 
tenómeno a una categoría determinada, incluimos un caso particular 
en el concepto correspondiente y respondemos a la pregunta: ¿Qué es 
esto? En la forma elemental, estos casos son un reconocimiento. 

En otros casos, comprender algo significa aclarar la causa del fe- 
nómeno, la consecuencia que éste tendrá, o sea incluirlo en un sistema 
de relaciones de causa y efecto; descubrir el origen y desarrollo del 
fenómeno, responder a las preguntas: ¿Por qué y cómo tuvo lugar 
esto? ¿Por qué se hace tal cosa? La respuesta a estas preguntas des- 
cubre las relaciones esenciales y regulares de los objetos de la realidad. 

Comprender la conducta de las personas consiste en descubrir las 
causas objetivas de los actos realizados por ellas. los motivos de su 
comportamiento, el sentido que se le da, el significado social de sus 
actos. 
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Con frecuencia, la comprensión consiste en aclarar los fundamentos 
lógicos de los que se deriva lo que se piensa. Esta es la comprensión 
de los teoremas matemáticos, de las demostraciones, de la solución de 
los problemas matemáticos, etc. 

Algunas veces, comprender una cosa significa establecer su estruc- 
tura, de qué partes se compone, cómo actúan cada una y todas ellas 
entre sí. Esta es la comprensión de toda clase de mecanismos; la com- 
prensión de la estructura del organismo y de su actividad. 

La comprensión del lenguaje (palabras aisladas, oraciones y com- 
posición coordinada) ocupa un lugar especial como condición indis- 
pensable para las relaciones sociales de las. personas, para su actividad 
productora conjunta, para la asimilación de la experiencia social. Juega 
un papel importante no sólo la comprensión de la significación literal 
del idioma, sino también la del sentido figurado del lenguaje, o sea de 
aquello que no siempre se manifiesta de una manera abierta y que al- 
gunas veces no corresponde al sentido literal (lo que es característico, 
por ejemplo, para la ironía, la sátira y la broma). 

Se puede alcanzar la comprensión solamente sobre la base de los 
conocimientos adquiridos en la experiencia pasada. “Si recapacitamos, 
aunque sólo sea un. poco —decía Sechenov—, sobre las condiciones 
de la denominada comprensión de los pensamientos, resulta siempre 
que lo único que puede ser la clave para ella es la experiencia per- 
:onal en el amplio sentido de la palabra. Todo pensamiento, por muy 
abstracto que se represente, es en esencia un eco de lo que existe, de 
io que sucede o, por lo menos, de lo que es posible, y, en este sentido, 
es una experiencia (verdadera o no, esto ya es otra cuestión), en dis- 
tintos grados, de generaciones. Por esto un pensamiento dado puede 
se" asimilado o comprendido únicamente por aquella persona que lo 
pueda incluir como eslabón en su experiencia personal.” 7 

La comprensión se apoya en las conexiones temporales (asociacio- 
nes) formadas en la experiencia pasada, en la práctica anterior, y es, 
ante todo, la actualización de estas conexiones. Así: precisamente la 
caracteriza Pavlov. “Cuando se forma una conexión —dice—, o sea 
lo que se denomina «asociación», esto es sin duda alguna conocer el 
asunto, conocer determinadas relaciones del mundo exterior, y cuando 
las utilizáis la vez siguiente entonces esto se denomina «comprensión», 
es decir, la utilización de los conocimientos, de las conexiones adqui- 
ridas, es la compresión.” $ 

Una condición importante para el éxito de la comprensión es la 
riqueza y variedad de las asociaciones formadas en la experiencia pa- 
sada. Pero la riqueza de la experiencia pasada por sí sola no es sufi- 
ciente para la comprensión. Para comprender algo hay que actualizar 
las asociaciones que corresponden a lo más esencial de los objetos y 
fenómenos reales. Esto depende, en gran parte, de lo que se destaca 
en ellos. En los objetos y fenómenos que deben ser comprendidos hay 


O7 457 M. Sechenov, Obras psicológicas y filosóficas escogidas, ed. rusa, 1947, 
pág. . 
8 Los miércoles de Pavlov, ed. rusa, 1947, t. II, págs. 579-580, 


254 EL PENSAMIENTO 


que destacar lo esencial Esta es la condición más principal e indispen- 
sable para la comprensión. i , : 

Junto a la actualización de las conexiones ya existentes la com- 
prensión incluye la creación de nuevas conexiones, de nuevas asocia- 
ciones. Comprender algo significa no solamente recordar algo conocido, 
sino referir lo nuevo a lo ya conocido, es decir, formar nuevas cone- 
xiones (aunque sea sobre la base de las que ya se tenían, de las que 
habían aparecido en la experiencia pasada). | o 

Como toda actividad racional, la comprensión, desde el punto de vista 
fisiológico, es una actividad analitico-sintética del cerebro, en la que 
el análisis, o sea la separación de lo fundamental, y la síntesis, o sa a 
actualización de las conexiones formadas en la experiencia pasada o la co- 
nexión de nuevas, se combinan entre- sí inseparablemente y condicionan 

éxito de la comprensión. A 
Ñ Tomo todo reao racional, la comprensión se manifiesta en las 

labras y en los actos. o S 
pa La expresión verbal de lo que se comprende puede po distinta. Más 
comprimida y generalizada, más desarrollada y detalla a, o que e- 
pende no sólo de la comprensión misma, sino también de muchas otras 
causas: de la tarea planteada ante el sujeto que debe comprender, de 
las condiciones de sus relaciones sociales con otras personas, del gra o 
en que domina el idioma, etc. Por esto no se puede juzgar sobre e co 
nocimiento basándose solamente en el relato de lo que se piensa; en é 
puede faltar parte de lo que se ha comprendido. Para descubrir lo que 
se ha comprendido hay que hacer preguntas, y solamente por las 
respuestas a estas preguntas se puede juzgar sobre la comprensión. , 

Las preguntas son necesarias sobre todo cuando se comprue a cómo 
se ha comprendido algo expresado verbalmente (descripciones cl aso 
leídas, explicaciones, relatos), ya que en estos casos el contenido de 
lo leído o escuchado se puede recordar sin haberlo comprendido sul i- 
cientemente þor medio de una repetición simple de las palabras y las 
oraciones que se habían leído o escuchado. 5 bid 

Uno de los criterios para comprobar la comprensión de lo percibi do 
verbalmente es su repetición en otras frases, para indagar si se sa 
cambiar la formulación de los pensamientos, reconstruir el texto o refe- 
rirlo en una forma mås concisa o más amplia. Los adultos, cuan o 
quieren comprender mejor, hacen este trabajo sobre el texto: Po los 
escolares, cuyos relatos muestran que han comprendido bien el texto, 
también se observa una y otra reconstrucción del mismo (investigacio- 
nes de Rubinshtein y Kaplan). Referir el texto en forma generalizada, 
mostrando las ideas y los principios generales que se desarrollan en él, 
es una demostración de que se ha comprendido, 

Todo lo que se ha dicho sirve no solamente de medio para com- 
probar la comprensión, sino que al mismo tiempo la ayuda. Cuando 
el estudiante tiene que contestar a las preguntas, expresa algo en sus pa- 
labras, expone de una manera generalizada y piensa mejor el texto, 
ya que sin esto no podrá ejecutar la exigencia que se le plantea, 
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Las acciones que se realizan, según la comprensión, también son un 
criterio para saber cómo se ha comprendido. Sin embargo, - no toda 
buena ejecución demuestra tener comprensión. El escolar puede solu- 
cionar bien una tarea haciéndola igual que otra que había resulto 
antes, bajo la dirección del maestro, aunque no haya comprendido 
por qué se debe resolver precisamente por ese procedimiento. Puede es- 
cribir sin faltas de ortografía, pero no saber explicar por qué hay que 
escribir así y no de otra mánera (investigaciones de Zhuikov y otros). 

De otra parte, no son raros los casos en que el escolar, habiendo 
comprendido algo en un aspecto general (por ejemplo, una regla orto- 
gráfica o matemática, leyes físicas o químicas), no está en condiciones 
de utilizarlo en la práctica, no comprende cómo se puede aplicar en 
un caso concreto dado. Entre la comprensión de los principios, reglas y 
leyes expresadas verbalmente y los actos correspondientes puede haber 
una gran divergencia. Por esto sólo se puede apreciar el grado de com- 
prensión por sus dos manifestaciones conjuntas: la explicación verbal 
(cuando se indica el principio que rige los actos) y la ejecución de los 
actos (la utilización del principio en la práctica). 

La acción práctica es indispensable no sólo para valorar la com- 
prensión, sino también para facilitarla, El intento de utilizar práctica- 
mente un principio manifestado verbalmente ayuda a comprenderlo 
mejor. Algunas veces, sólo gracias a esto se consigue comprenderlo, 
Esto pasa, por ejemplo, con los principios matemáticos y con las reglas 
ortográficas. El escolar comprende mejor las reglas ortográficas y los 
principios matemáticos cuando los utiliza en la práctica; comprende 
cómo están construidos los objetos cuando actúa con ellos; comprende 
el. principio que rige el funcionamiento de una máquina cuando la 
monta, la desmonta y la hace funcionar. 

Para facilitar la comprensión es conveniente combinar la palabra 
con las representaciones objetivas; esto ayuda, sobre todo, cuando es 
necesario comprender cómo están construidas algunas máquinas, cómo 
hay que ejecutar algunos actos, etc. En estos casos la descripción verbal 
frecuentemente no asegura la comprensión y por eso es indispensable 
apoyarse en imágenes objetivas. 

Las imágenes objetivas, igual que los actos prácticos, no solamente 
Vustran lo que es necesario comprender, sino que también ayudan a 
comprender y descubrir lo esencial de aquello sobre lo que se piensa. 


En una de las investigaciones, los escolares de los primeros cursos debían 
exponer de una manera corta y generalizada el contenido de lo que habían leído 
o escuchado, Esta tarea resultaba difícil para ellos. Las imágenes objetivas que 
ilustraban el contenido del texto resultaron ser el mejor punto de apoyo. Cuando 
a un escolar del primer curso se le propuso que titulara un cuento en el que se 
relataba que al perro X le dolían las patas y por esto no podía andar, que tres 
días estuvo acostado y hambriento en el umbral de la casa, el alumno no podía 
inventar un título y repetía casi literalmente el texto. Esta situación cambió 
cuando le preguntaron qué dibujo se podría hacer para mostrar lo que le había 
pasado al perro. El escolar inmediatamente inventó un dibujo y un título para 
él: “El perro enfermo”. Algo parecido se observó en todos los demás escolares 
(experiencia de Lipkina). 
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Esta misma importancia tienen los ejemplos para la comprensión de 
los principios generales, sobre todo cuando el ejemplo lo debe poner 
el sujeto que tiene que comprender un determinado principio. La capa- 
cidad de poner un ejemplo demuestra que se ha comprendido el con- 
cepto. 

Todo esto significa que la comprensión se apoya en la conexión inse- 
parable de lo abstracto y lo concreto, de lo particular y de lo general, 
y no se puede alcanzar fuera de esta conexión. En la comprensión se 
incluye indispensablemente el paso de lo concreto y particular a lo 
abstracto y general, el descubrimiento de lo fundamental en los objetos 
y fenómenos reales y el paso contrario de lo general y abstracto hacia lo 
particular y concreto, ya que sin esto no se puede comprender lo gene- 
ral y lo esencial. 

Cuanto más amplias son las conexiones entre lo uno y lo otro, 
con más rapidez y facilidad se llega a la comprensión. 

Se diferencian dos tipos de comprensión: la directa y la indtrecta. 

La comprensión directa se realiza de pronto, inmediatamente, no exi- 
ge ninguna operación mental intermedia y se funde con la percepción. 
Así se comprenden las palabras, los fenómenos y los actos bien cono- 
cidos; así se comprende la manera de conducirse de la gente. Las co- 
nexiones temporales formadas en el pasado y que sirven de base a la 
comprensión, en estos casos se actualizan inmediatamente. 

La comprensión indirecta se desarrolla de otra manera. En este caso 
las conexiones temporales se actualizan gradualmente, y en el proceso 
de comprensión intervienen varios eslabones intermedios. La compren- 
sión indirecta es siempre un proceso que se desarrolla en el tiempo y 
tiene una serie de etapas, a través de las cuales la comprensión que al 
principio era indiferenciada y confusa se hace más clara, diferenciada 
v exacta. ` 

Este “movimiento” de la comprensión puede ser distinto. En unos 
casos, al comienzo se separan y comprenden elementos aislados, y sola- 
mente después se alcanza la comprensión del todo. En otros casos 
se comprende. todo desde el comienzo, pero esta comprensión es inde- 
terminada y confusa, siendo necesaria una labor analítica, la separación 
de partes y caracteres del todo, para conseguir una claridad tal en la 
que cada parte y cada cualidad ocupen su sitio determinado. En ambos 
casos la comprensión se efectúa como una actividad analítico-sintética 
complicada, en la que la distinción de partes y aspectos del todo se 
entrelaza con su unificación, así como también con el descubrimiento 
de las relaciones y conexiones que existen entre ellos y el todo. 

Es frecuente que la comprensión se alcance inmediatamente en el 
curso de este complicado proceso indirecto. El sujeto de pronto com- 
prende lo que durante mucho tiempo no podía entender. Sin embargo, 
este “descubrimiento” inesperado y de improviso siempre es consecuencia 
de la actividad sintético-analítica preparatoria que se había realizado- 


antes. 
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6. Solución de los problemas racionales. 


Como se ha dicho antes, toda actividad racional consiste en resolver 
un problema que incluye una pregunta. La respuesta no sé: encuentra al 
instante y de manera directa; hay que buscarla utilizando distintos 
eslabones intermedios entre la "pregunta y la respuesta. 

Incluso para resolver un problema aritmético sencillo (Nicolás tiene 
dos manzanas y Juan tres, ¿cuántas manzanas tienen los dos niños jun- 
tos?) la respuesta se encuentra solamente por medio de actos inter- 
medios (sumando los números indicados en el problema). 

El problema contiene, además de la pregunta, las condiciones de 
las que hay que partir y que debe satisfacer la respuesta. Supongamos 
que se resuelve un problema de ajedrez: dar mate en tres jugadas, 
Aquí las condiciones son: la distribución determinada de las figuras, 
las reglas para moverlas y la cantidad de jugadas que hay que hacer. 

Todo problema se resuelve sobre la base de la experiencia anterior, 
de las conexiones temporales que se habían formado antes, Sechenov 
decía: “No hay ni un solo pensamiento de los que pasan por la cabeza 
del hombre en toda su vida que no esté formado por elementos fijados 
anteriormente en su membria. Incluso los denominados pensamientos 
huevos, que son la base de los descubrimientos científicos, no son una 
exclusión de esta regla.” * La solución de un problema supone, al mismo 
tiempo que la actualización de las conexiones ya existentes, la creación 
de otras nuevas. Los conocimientos en los que la solución se apoya deben 
combinarse de una manera nueva y distinta a como se relacionaban antes, 
La solución de un nuevo problema consiste en el establecimiento de 
nuevas conexiones con los conocimientos que ya antes se tenían, 

La solución de cualquier problema depende, en primer lugar, de 
la pregunta que se plantea y a la que es necesario contestar. Unas veces 
estas preguntas las plantean otros, y nosotros únicamente tenemos que 
comprenderlas, pero, en muchos otros casos, nos las planteamos nos- 
otros mismos, y de cómo nos las planteamos depende en gran parte 
que encontremos la solución exacta. 

La pregunta se plantea cuando hay que vencer las dificultades que 
impiden satisfacer alguna necesidad. Al niño le hace' falta el juguete 
que está en el estante y no puede alcanzarlo con la mano: se- le plantea 
el problema de cómo alcanzarlo, El obrero no está satisfecho del ren- 
dimiento de su torno, pero no sabe cómo mejorarlo y se plantea la 
pregunta: ¿cómo conseguir que este torno rinda más? 

El investigador científico quiere comprobar una hipótesis, mas para 
ello son necesarios experimentos especiales; por esto se plantea la pre- 
gunta: ¿qué experimentos son necesarios para comprobar esta hipótesis? 

La vida cotidiana, las necesidades de la sociedad, la producción, el 
desarrollo de la técnica y de la cultura son una fuente inacabable 
de problemas cuya solución plantea otros nuevos. Las necesidades de la 
sociedad son precisamente las que estimulan a los hombres de ciencia 


° T. M. Sechenov, Obras psicológicas y filosóficas escogidas. ed. rusa, 
1947. págs. 441-442. 
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y a los inventores para que se planteen nuevos problemas que condu- 
cen a los descubrimientos científicos, a los inventos y a un conoci- 
miento más amplio de las leyes de la naturaleza y de la sociedad. Las 
necesidades de la sociedad estimulan a cada uno a resolver muchos 
problemas en su actividad práctica cotidiana, en el trabajo, en el 
aprendizaje y en cualquier aspecto de la actividad humana. 

En el planteamiento de los problemas tienen mucha importancia 
los deseos de saber del sujeto. La persona que quiera saber encuentra 
problemas allí donde a otras personas no se les presentan. 

Sobre todo es muy importante la tendencia a conocer el origen, 
la causa y las consecuencias de los fenómenos, Algunas veces, esta ten- 
dencia aparece incluso cuando se trata de hechos bien conocidos que 
tienen una explicación admitida por todos, pero que desde algún punto 
de vista no está completamente clara o no está de acuerdo con algunos 
principios más generales. Es bien conocido el hecho de que el perro 
segrega saliva cuando ve la comida, lo cual parecía que esto era fácil 
explicarlo por el estado psíquico del animal. Sin embargo, Pavlov no 
estaba satisfecho con esta explicación corriente, y partiendo de las 
posiciones materialistas se planteó el problema de cuáles eran las causas 
y cómo explicarse este fenómeno. Como resultado de sus investigacio- 
nes formuló la teoría de los reflejos condicionados. 

El planteamiento de los problemas depende en gran medida de los 
conocimientos que se tienen. Indudablemente, la insuficiencia de estos 
últimos estimula a plantearse problemas sobre aquello que se conoce 
mal, pero su deficiencia dificulta el planteamiento. Si no se tienen 
conocimientos es imposible advertir la complicación de los fenómenos 
que conocemos mal. Hay muchas cosas que a nosotros nos parecen 
claras, sencillas y comprensibles, y que, sin embargo, a otra persona con 
más conocimientos le plantean una porción de problemas. 

Al plantear un problema es muy importante formularlo con clari- 
dad. Cuando se plantea con claridad es más fácil comprender qué es 
lo que hay que aclarar, 

La condición esencial para resolver un problema no estriba sólo 
en plantearlo correctamente, sino en mantenerlo fijo en la mente 
mientras dura el proceso de su solución. Es muy frecuente que un 
problema no se pueda resolver por haberse olvidado la pregunta que 
hay que contestar. Aquello con lo que hay que operar para buscar 
la solución desplaza la pregunta. El foco de excitación de la corteza 
cerebral correspondiente a la expresión verbal de la pregunta resulta 
ser poco firme y se inhibe, a consecuencia de la inducción negativa, 
por la influencia de otras excitaciones que aparecen en el cerebro 
cuando se busca la solución al probléma. 

Cuando se pierde de vista la cuestión fundamental de un problema 
no es posible actualizar las conexiones temporales indispensables (aso- 
ciaciones) para resolverlo. Las palabras con que se expresa la pre- 
gunta pierden su acción reguladora. Las zonas correspondientes de la 
corteza cerebral están en estado de inhibición. En lugar de las asocia- 
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lizan otras casuales que impiden pensar en la dirección exacta e incli- 
nan el pensamiento en otro sentido. 

Para que la pregunta a que hay que contestar facilite la solución 
del problema debe ser concreta. Al principio, corrientemente se plan- 
tean preguntas generales y poco determinadas (¿qué ha tenido lugar?, 
¿por qué no sale esto?, ¿qué hacer ahora?), que después adquieren 
una forma más concreta y se hacen más ricas de contenido. Supon- 
gamos que se plantea una pregunta muy corriente: ¿por qué ha dejado 
de funcionar la estufa eléctrica? Para contestar a ella no es suficiente 
limitarse a una pregunta general: ¿por qué no funciona? Es necesa- 
rio substituirla por una pregunta concreta: ¿dónde se ha interrum- 
pido el circuito eléctrico? La concreción de la pregunta es una pre- 
misa fundamental para resolver la tarea, La pregunta concreta indica 
la dirección en que hay que buscar la respuesta y esto es más indis- 
pensable cuanto más complicado y desconocido es el problema que 
hay que resolver. i 

Para formular una pregunta concreta es necesario tener conoci- 
mientos que permitan llegar a ella desde la pregunta general planteada 
al comienzo. 

El hecho de substituir la pregunta “¿por qué no funciona la estufa 
eléctrica?” por la otra “¿dónde se ha interrumpido el circuito eléctri- 
co?” solamente es posible si se sabe cuál puede ser la causa de que 
deje de funcionar una estufa eléctrica. Cuánto más amplios son los 
conocimientos más fácil es concretar una pregunta general. 

Para solucionar un problema es importante analizar la pregunta y 
aclarar los datos en que puede uno apoyarse para encontrar la solución. 

El análisis de la pregunta consiste en dividirla en una serie de pre- 
guntas particulares a las que hay que buscarles respuesta. Cuando se 
analiza la pregunta se establece qué es lo que hace falta saber para 
darle respuesta. 


c 


Supongamos que hay que resolver un problema sencillo de aritmética: Se 
han comprado 50 sillas a $40 cada una y 10 mesas a $300. ¿Cuánto han costa- 
do todos los muebles? Para contestar esta pregunta es necesario saber cuánto 
han costado las sillas y cuánto las mesas; sabiendo esto se puede determinar 
el costo de todos los muebles. Por tanto, la pregunta se divide en dos y las 
respuestas a éstas permite contestar la tercera pregunta, que es la fundamental 
del problema. 


Al mismo tiempo que se hace el análisis de la pregunta se analizan 
los datos, o sea se pone en claro con qué contamos para resolver el 
problema. Se establece qué es lo que podemos saber partiendo de estos 
datos y qué nos ayuda a resolver el problema. Con frecuencia se em- 
pieza a buscar la contestación por este procedimiento. 


En el problema que hemos mencionado antes, conocemos desde el primer 
momento el precio de cada mesa y la cantidad de ellas; partiendo de esto podemos 
saber el valor de todas. De la mismo manera separamos el precio de cada 
silla, su cantidad, y establecemos lo que valen todas. 
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Cuando hacemos el análisis de la pregunta aclaramos qué es lo que 
es necesario saber para contestarla, mientras que .cuando analizamos 
los datos que tenemos se establece lo que se puede saber partiendo de 
ellos, 

El análisis de los datos, la separación de aquello que es necesario 
para resolver el problema y el análisis de la pregunta se combinan con 
las operaciones sintéticas. La pregunta del problema se divide de acuer- 
do con los datos que se tienen y estos datos se comparan entre sí y con 
la pregunta, 


No se podría dividir la pregunta “¿cuánto cuestan todos los muebles?” en 
las dos que se han indicado, si no se comparara con los datos que se tienen en el 
enunciado del problema, 

De la misma manera, solamente teniendo en cuenta que es necesario aclarar 
el costo de toda la compra separamos el costo por unidad y la cantidad de las 
sillas y de las mesas, Para elegir las operaciones que hay que efectuar con los 
datos que se tienen, también se tiene en cuenta la pregunta del problema. 


Para resolver un problema lo principal es tener en cuenta el prin- 
cipio o esquema de su solución y el método fundamental por medio 
del cual se puede encontrar esta solución. 

Los problemas nuevos se resuelven en gran parte apoyándose en los 
mismos principios que se han utilizado en la solución de otros proble- 
mas anteriores parecidos, Cuanto mayor es la experiencia pasada, más 
posibilidades hay de encontrar alguna semejanza entre los nuevos pro- 
blemas y los ya conocidos; esto permite utilizar en la solución de los 
nuevos aquellos principios que ya conocemos. Cuanto mayor sea el 
número de principios que sabemos, más fácil será encontrar el apropiado 
para el caso concreto. He aquí la importancia que tienen los conoci- 
mientos, la experiencia pasada y las asociaciones que se han formado 
antes. 

Sin embargo, la experiencia pasada puede dificultar la solución de 
la tarea si es unilateral, y, a consecuencia de esto, se haya creado el 
hábito de resolver los problemas solamente por un medio determinado, 
que en las nuevas condiciones puede ser inaplicable. 


Supongamos un problema como el siguiente: La tetera tiene capacidad para 
30 vasos con agua. Un vaso con agua se llena en 30 segundos. ¿En qué tiempo se 
vacía la tetera si la espita se deja abierta? Con frecuencia se intenta resolver 
este problema apoyándose en el esquema corriente de los problemas de aritmética: 
se multiplican 30 segundos por 30 y se obtienen 15 minutos. En realidad, para 
resolver este problema hay que tener en cuenta que la velocidad de salida del 
agua no es constante y .disminuye progresivamente, El principio para resolver 
este caso concreto no es el corriente, el de aplicar una simple multiplicación. 
Pero la frecuencia con que esto se hace impide ver en el primer momento la 
particularidad de este problema y utilizar los conocimientos necesarios para 
resolverlo con exactitud. 

La misma rigidez de la experiencia pasada unilateral se muestra al resolver 
el siguiente ejemplo: “Construir cuatro triángulos equiláteros con seis cerillos.” 
Corrientemente se intenta resolver este problema poniendo los triángulos en un 
plano. En realidad se puede resolver únicamente poniendo los cerillos en tres 
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planos, formando un tetraedro, Sin embargo, este medio de solución es poco 
acostumbrado. También aquí la experiencia unilateral dificulta encontrar el 
principio necesario para resolver el problema. 


Cuando se busca el principio necesario para resolver el problema 
es importante determinar el punto central y principal de éste, el que 
determina los actos fundamentales indispensables para resolverlo. En- 
contrar este punto facilita en gran parte la solución del problema. 


Supongamos que se plantea el siguiente problema de aritmética: “En la 
tienda se han vendido 84 kilos de galletas el primer día y 192 kilos el segundo 
día. El importe de la venta del segundo día es de $2.592 más que el primer día. 
¿Cuál es el importe de la venta en los dos días?” El punto central para la 
solución del problema es calcular el precio de un kilo de galletas. Conociendo 
el precio de un kilo es fácil efectuar las operaciones necesarias para contestar la 
pregunta que se formula. 


En muchos casos, el principio para resolver el problema no se en- 
cuentra inmediatamente. Se realizan operaciones, que aunque no esta: 
mos seguros de que sean las necesarias, se hacen con el objeto de en- 
contrar las que necesitamos. Este es el método de las pruebas y de las 
equivocaciones, que utilizan con frecuencia no sólo los niños, sino tam- 
bién los adultos, l 

t 

Si es necesario, por ejemplo, construir una grúa de juguete utilizando una 
serie de piezas sueltas, entonces no solamente los niños, sino con frecuencia también 
los adultos, prueban unas partes con otras hasta que encuentran el principio 
de la construcción de la grúa. Cuando se resuelven problemas geométricos 
difíciles, el estudiante hace con frecuencia distintos dibujos complementarios, que 
rechaza ‘unos después de otros, hasta encontrar la solución verdadera. 


Este medio puede conducir al fin deseado solamente cuando se 
aprecia en qué consiste la equivocación de las soluciones inexactas y 
cuáles son las exigencias que debe satisfacer el principio verdadero 
de la solución. 

No siempre que se conoce el principio de la solución del problema 
se sabe utilizarlo en la práctica. Algunas veces, los estudiantes, que 
saben la demostración de un teorema, no pueden demostrarlo si el 
dibujo se les presenta en una posición distinta a la corriente. Por 
ejemplo, si el triángulo no está con el vértice hacia arriba, como es 
corriente en los manuales, sino hacia abajo, o hacia un lado. En estos 
casos, la dificultad se debe a que la demostración del teorema se ha 
asimilado únicamente con respecto a un dibujo determinado, y no en 
un sentido general, como es necesario para que se le pueda utilizar en la 
práctica. 

Esto mismo se observa cuando en los problemas de aritmética se 
hacen algunos cambios en la disposición de los datos y en algunas fórmu- 
las aisladas, etc. 

Para asimilar el principio de solución en un aspecto general es ne- 
cesaria una fórmula verbal exacta. Solamente en este caso el principio 
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será comprendido, También se deben expresar en forma general las 
condiciones del problema y todas las operaciones que es necesario efec- 
tuar de acuerdo con el principio de la solución. 


Por ejemplo, si el escolar al estudiar la demostración del teorema de la 
suma de los ángulos de un triángulo rectángulo sabe únicamente que para esto 
es necesario trazar una paralela al lado AB, entonces no ha aprendido el prin- 
cipio de la demostración. Solamente lo comprenderá cuando se le indique que 
para demostrar el teorema es necesario trazar una paralela a cualquiera de los 
lados del triángulo. 


Es muy importante, además, cambiar los casos en que se utiliza uno 
u otro principio cuando se resuelve el problema. En el ejemplo que 
hemos puesto, esto significa que la paralela debe trazarse en distintos 
casos a distintos lados del triángulo. 

Como han demostrado las investigaciones de Kabanova-Meller, es 
necesario que los estudiantes formulen verbalmente los signos que aun- 
que no son fundamentales para un fenómeno se encuentran con fre- 
cuencia y no impiden utilizar en la práctica el principio que se estudia. 

Para aplicar en la práctica un principio es necesario conocer bien 
los signos que permiten apreciar que ese principio es aplicable en el 
caso dado. Es frecuente que los escolares puedán aplicar un principio 
dterminado para resolver un problema, cuando se les dice de qué tipo 
es éste, péro no están en condiciones de apreciar por sí mismos qué 
principio se podría aplicar, si no se les ha indicado el tipo de problema. 
Para aplicar uno u otro tipo de solución por sí mismos es necesario 
que aprendan mejor los aspectos característicos de los problemas que 
puedan resolverse por un principio determinado. 

Los principios generales para resolver los problemas se “pueden 
aplicar a los casos particulares gracias a las conexiones generalizadas 
(Shevariev). Estas se forman entre la cualidad (signo) del objeto o 
fenómeno dado y la cualidad correspondiente que hay en otros obje- 
tos, fenómenos o actos. Cuando el escolar resuelve el problema (m + 1) 
(m—n) =x, ve en estos datos la multiplicación de una suma por 
su diferencia, o sea los mismos datos generales que tienen otros casos 
que él ya conoce (a + b) (a—b); (p + q) (p— q), etc., y que co- 
rresponden a un principio determinado de acción o de respuesta: 
(m — 12). 

El principio de solución de un problema puede ser consciente, en 
cierto grado, y en algunos casos inconsciente. Con frecuencia se obser- 
va que el escolar no puede decir qué reglas ha aplicado para resolver 
un problema. Este se resuelve prácticamente, pero no hay conciencia 
del principio que se aplica. Esto mismo pasa algunas veces con los 
adultos, que han olvidado las reglas, aunque el problema lo resuelven 
bien (datos de Shevariev). En estos casos las conexiones temporales 
necesarias para resolver el problema se actualizan, pero no se reflejan 
en el segundo sistema de señales, 

Cuando se resuelve un problema es frecuente que la contestación 
a la pregunta aparezca como suposición. Los datos que se tienen no 
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permiten indicar de una manera categórica, por ejemplo, cuál es la 
causa del fenómeno, qué consecuencias va a tener, cuáles serán los 
resultados de las medidas que se han tomado, cómo va a funcionar 
una máquina que se ha construido, etc. Por esto, al principio, surge sólo 
la hipótesis, la cual tiene que ser demostrada y comprobada. Algunas 
veces el modo de resolver un problema y el camino para encontrar la 
solución también tienen carácter de suposición. 

En muchos casos las hipótesis se comprueban experimentalmente: se 
prevén las consecuencias que debe tener la suposición y se comprucba 
si se confirman en la práctica. 


Por ejemplo, cuando se construyen máquinas complicadas se hace un modelo, 
se observa si funciona tal como se suponía, y si hay alguna equivocación se ana- 
liza para establecer qué cambios hay que hacer en el proyecto que se tenía, 


Para comprobar la hipótesis se utiliza también el experimento men- 
tal o comprobación de la hipótesis en la mente, representándose en ésta 
lo que tendrá lugar con los fenómenos u objetos en distintas condi- 
ciones. Este experimento se utiliza en distintas actividades. . 


Por ejemplo, en la construcción técnica, antes de hacer un aparato se com- 
prueba mentalmente representándose cómo va a funcionar en distintas condi- 
ciones. El jugador de ajedrez también se apoya en gran manera en el experi- 
mento mental cuando piensa qué jugada debe hacer; mentalmente se representa 
distintas jugadas posibles y las del otro jugador. 


Cuando las suposiciones resultan equivocadas se busca otra nueva 
hipótesis que de nuevo se comprueba. La certeza de ésta depende, en 
gran medida, de cómo se hayan estudiado y descubierto las causas del 
fracaso anterior. El análisis de los errores que había en la hipótesis 
equivocada ayuda a encontrar una nueva suposición cierta. 

La certeza de la suposición depende en gran parte de los conoci- 
mientos que tiene el que la hace. Cuanto más conoce los asuntos a los 
que el problema se refiere, más posibles y fundamentales serán sus 
suposiciones. Los conocimientos sirven de base para variar las suposi- 
ciones, y muestran el medio para comprobar las hipótesis y lo que debe 
servir de indicador para apreciar si la solución es verdadera. 

La solución de los problemas está estrechamente conectada con el 
lenguaje. La pregunta del problema se formula verbalmente. También 
se expresan verbalmente todos los datos del problema, el principio 
para su solución, la hipótesis y el resultado que se obtiene cuando ésta 
se comprueba. Finalmente, la contestación a la pregunta del problema 
también se expone en forma verbal, 

Las formas de expresión verbal de los distintos eslabones por los que 
pasa la solución del problema son muy diferentes: desde la más corta 
e indeterminada hasta la formulación más desarrollada, completa y de- 
terminada. Cuando se expresa algo de una manera clara y desarrollada 
significa que se tiene un conocimiento claro de lo que se formula. 
Cuando hay dificultad para resolver el problema o no se tiene sufi- 
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ciente práctica es muy importante que las formulaciones sean exactas 
y completas. Por esto es completamente justo exigir que los probelmas 
se resuelvan en voz alta, hablando en frases completas. Esto estimula a 
hacer formulaciones exactas y desarrolladas, lo cual ayuda, en gran 
medida, a encontrar la solución, 

Cuando se busca la solución, presta una gran ayuda cambiar las 
formulaciones verbales, ya que esto lleva consigo una recapacitación 
sobre el problema, 

Estos cambios pueden consistir en una concreción de la expresión, 
o, por el contrario, en hacerla más abstracta y general. 


Al resolver, por ejemplo, un problema de aritmética en que se habla de 
un beneficio de $1.260, el escolar concreta de esta manera: “Un beneficio de 
$1.260 es la diferencia entre lo que han recibido por la venta y lo que importaba 
la compra.” Este cambio verbal inmediatamente le facilita buscar la solución. 
En otro caso, por el contrario, el contenido concreto del problema se formula en 
un aspecto general y entonces adquiere un aspecto distinto, como en el siguiente 
ejemplo. “Tenemos una cantidad de dinero. Han pagado más. Lo vendieron dos 
veces más caro.” Esta formulación más general y abstracta facilita encontrar el 
principio para la solución, ya que ésta corrientemente tiene también un carácter 
general y abstracto (datos de Kalmikova). 


Para resolver los problemas también es de una gran ayuda el apoyo 
sensorial, o sea la percepción de los objetos y sus representaciones grá- 
ficas y mentales, Es imposible, por ejemplo, resolver un problema téc- 
nico hasta el final sin apoyarse en la imagen de lo que se construye. 
Se puede pensar de una manera abstracta sobre el principio que sirve de 
base a la solución del problema, pero para resolverlo hasta el final 
es indispensable representarse la solución, el objeto completo que se 
crea o los cambios que se introducirán en una cosa que ya existe, El 
apoyo sensorial es también indispensable para encontrar la solución 
en los problemas de geometría. Estos no se pueden resolver sin tener un 
dibujo o su representación mental. Las imágenes demostrativas también 
facilitan la solución de los problemas de aritmética. En éstos, las equi- 
vocaciones en la solución se deben con frecuencia a que el escolar no 
se representa objetivamente el contenido. Prestan gran ayuda los es- 
quemas demostrativos que se utilizan para asimilar las condiciones de! 
problema. 

Aunque las imágenes demostrativas juegan un papel importante en 
la solución de los problemas, algunas veces pueden dificultarla. Esto 
pasa, por ejemplo, cuando se apoyan en imágenes que no correspon- 
den exactamente a las condiciones del problema. En tales casos se 
pueden actualizar conexiones que no corresponden al problema y dificul- 
tan su solución, mientras que las conexiones necesarias no se actualizan. 
Por esto, cuando se resuelven problemas geométricos y cuando se hacen 
demostraciones de teoremas geométricos hay que apoyarse en dibujos 
exactos, que correspondan a las condiciones del problema o del teorema. 

Las imágenes demostrativas también pueden dificultar la solución 
si se refieren únicamente a casos particulares y, por tanto, no se las 
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puede adaptar a otros problemas que se resuelven con este mismo 'prin- 
cipio. En la actividad escolar esto pasa con frecuencia cuando los 
alumnos aprenden a resolver un problema de geometría utilizando 
siempre el mismo dibujo. Cuando se cambia el dibujo acostumbrado 
por otro se presentan grandes dificultades y algunas veces el escolar 
cree que no puede resolver el problema o demostrar el teorema, 

Para resolver muchos problemas es indispensable apoyarse en hechos 
prácticos correspondientes a un problema determinado o a la búsqueda 
de su solución. Para resolver, por ejemplo, problemas técnicos, el sujeto 
con frecuencia manipula con los objetos, gracias a lo cual encuentra 
la solución. En los comienzos de la vida escolar muchos niños solamente 
pueden resolver los problemas de aritmética cuando operan con los 
objetos reales de que en ellos se trata. 

Los hechos prácticos permiten percibir directamente los, resultados 
de las distintas etapas de la solución del problema y conocetlos mejor. 
A medida que se efectúan las operaciones se obtienen soluciones par- 
ciales, el problema se hace más sencillo y se facilita su solución com- 
pleta. Los actos prácticos sirven para comprobar la suposición y per; 
miten juzgar si la hipótesis es exacta o equivocada. Estos cambios son 
indispensables cuando la representación mental del problema es difícil. 
Así sucede, por ejemplo, cuando se trata de máquinas complicadas; 
cuando hay gran cantidad de detalles con conexiones recíprocas com- 
plicadas cuyos resultados no se pueden representar mentalmente con 
suficiente exactitud. Es bien sabido que a muchos escolares les es difícil 
seguir el curso de la resolución de un problema cuando no pueden 
realizar las operaciones propuestas. En estos casos se facilita la tarea 
si el escolar realiza estas operaciones consecutivamente. 

La importancia del apoyo sensorial y de las acciones prácticas mues- 
tra que la acción recíproca estrecha entre el primero y el segundo 
sistema de señales es indispensable para resolver los problemas, 


7. Cualidades de la razón. 


Aunque el pensamiento de todas las personas se rige por las leyes 
generales, su curso puede ser diferente en los distintos individuos. Por 
esto se diferencian cualidades individuales del pensamiento según su 
amplitud y profundidad, según su independencia y flexibilidad, así 
como también según su consecutividad y rapidez. 

La amplitud del pensamiento se manifiesta 2u la posibilidad de 
abarcar un ampio círculo de cuestiones y de pensar de una manera 
creadora sobre diferentes problemas teóricos y prácticos. Esta cualidad 
está muy desarrollada en los genios. 

La auténtica amplitud de pensamiento está siempre unida a un 
pensamiento de tipo concreto que permite abarcar el problema en 
conjunto, en sus características generales y, al mismo tiempo, captar 
los detalles y momentos particulares importantes. 

La profundidad del pensamiento permite penetrar en la esencia de 
los problemas, descubrir la causa de los fenómenos, no solamente la 
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próxima, sino también las lejanas; ver el fundamento de los hechos, 
comprender el sentido de lo que pasa y prever las consecuencias últimas 
de los fenómenos y de los acontecimientos actuales, El pensamiento 
profundo permite considerar los problemas desde distintos puntos, así 
como comprender la variedad de relaciones y conexiones que hay entre 
los fenómenos. El pensamiento profundo es característico de los grandes 
pensadores que saben ver en los hechos conocidos, corrientes y senci- 
llos, grandes problemas, y que saben descubrir sus leyes fundamen- 
tales, las leyes de la naturaleza y de la vida social. 

La independencia del pensamiento se manifiesta en la capacidad 
para ver por sí mismo las preguntas que exigen solución y encontrarles 
respuesta, El pensamiento independiente no busca soluciones prepara- 
das, no intenta apoyarse en los pensamientos y teorías ajenos. Aborda 
el conocimiento de la realidad de una manera creadora, busca y en- 
cuentra nuevos medios para estudiar los nuevos hechos, plantea nuevas 
explicaciones y teorías. 

La independencia del pensamiento está unida con la crítica, o sea 
la capacidad para no dejarse influir por los pensamientos ajenos; la 
capacidad de valorarlos, con exactitud y rigidez, viendo en ellos los 
puntos débiles y los fuertes, descubriendo el valor y las equivocaciones 
que tienen. 

El sujeto que tiene un pensamiento crítico valora con rigidez sus 
propios pensamientos, comprueba cuidadosamente sus teorías, no toma 
como cierta la primera solución que le viene a la mente, sino que antes 
se convence en la práctica de que ésta es exacta. La autocrítica es una 
cualidad característica del pensamiento crítico. 

El pensamiento crítico siempre es disciplinado. Sabe utilizar am- 
pliamente la imaginación, apoyándose en ella para crear algo nuevo. 
pero, al mismo tiempo, sabe frenar su fantasía cuando ésta comienza a 
llevarlo por un camino falso, hacia planes irreales y proyectos irrea- 
lizables. 

La independencia y la critica del pensamiento son premisas indis- 
pensabies para la actividad creadora e innovadora del hombre. 

La flexibilidad del pensamiento consiste en la posibilidad de cam- 
biar los medios para encontrar la solución cuando éstos resultan equi- 
vocados, El pensamiento flexible sabe encontrar nuevos medios de 
investigación y abordar el objeto del pensamiento desde nuevos puntos 
de vista, El sujeto de pensamiento flexible está libre de las suposiciones 
impuestas y de los métodos rutinarios para resolver los problemas. Tiene 
en cuenta las condiciones concretas en que actúa y aquellas en que se 
desarrollan los acontecimientos; sabe apreciar los cambios que exigen 
modificar el planteamiento de las preguntas, así como renunciar a las 
soluciones anteriores y tomar otras nuevas, 

La consecutividad del pensamiento se manifiesta en la capacidad 
para observar el orden lógico cuando se recapacita en las preguntas, 
cuando se fundamentan los juicios, El sujeto que tiene un pensamiento 
consecuente se ajusta a los temas sobre los cuales recapacita, no se 
desvía de ellos y no salta de un pensamiento a otro. Cuando examina 
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una cuestión complicada lo hace con un sistema. Cuando expone un 
pensamiento observa un orden «determinado. Sus consideraciones no son 
contradictorias, Cuando acepta como exacta una teoría formula con deci- 
sión todas las conclusiones derivadas de ella. Procura dar la mayor 
cantidad posible de demostraciones a sus juicios. El pensamiento conse- 
cuente es un pensamiento estrictamente lógico. 

La rapidez del pensamiento es necesaria siempre que el sujeto tiene 
que tomar una decisión inaplazable. La rapidez del pensamiento no 
hay que confundirla con el apresuramiento. Este tiene lugar cuando el 
sujeto piensa algo con prisa, de cualquier manera, fundándose en la pri- 
mera suposición que se le ha venido a la mente, sin comprobarla y sin 
tener en cuenta los datos fundamentales, indispensables para resolver 
la cuestión. Es necesario que la rapidez del pensamiento no vaya en 
detrimento de su calidad, de su amplitud, de su, profundidad, de su 
consecutividad y de su exactitud. 


8. Desarrollo del pensamiento en los niños. 

El pensamiento surge estrechamente ligado a la actividad práctica. 
Los primeros actos racionales se manifiestan en los primeros contactos 
del niño con los objetos que tiene a su alrededor cuando despiertan su 
atención, y aunque algunos de ellos no son conscientes, suponen una 
generalización de las relaciones y conexiones correspondientes de los 
objetos y fenómenos reales, Esta generalización al principio aún no es 
consciente. Una niña de diez meses, que se había quemado al tocar 
una tetera, retiraba la mano de todos los objetos brillantes, incluso de 
los espejos. Un niño de un año, cuando vio una pequeña herida en la 
mano de su abuela, señalaba la tintura de yodo con la que le habían 
curado a él un dedo el día anterior. 

Estas generalizaciones iniciales sirven de base para que los niños 
resuelvan problemas prácticos, utilizando unos u otros medios para 
alcanzar los fines que se han propuesto. Una niña de un año y un mes 
puso un taburete para coger unas nueces que había en la mesa, pero 
no las pudo alcanzar; entonces puso una silla y las pudo coger. Un 
niño de un año y tres meses no pudo mover del sitio donde estaba 
un cajón lleno de cosas. Entonces sacó del cajón la mitad de las cosas 
que contenía y lo cambió de sitio. 

Todo esto es resultado de las generalizaciones que el niño hace v 
que se manifiestan en hechos prácticos. 

El niño piensa al mismo tiempo que actúa. Así es precisamente 
como realiza toda su actividad analítico-sintética. El análisis y la sínte- 
sis los realiza más frecuentemente en forma de-aeciones. Al niño de 
poca edad le es difícil dividir algo en sus partes solamente en forma 
mental. Igualmente le es difícil unir mentalmente algo en un todo 
único, En uno y otro caso tiende a la división real del objeto o a la 
reunión real de sus partes separadas. Al comparar, señala con la mano 
o con los dedos aquello que él destaca o compara, como si ayudara de 
esta manera a la comparación, 
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Las primeras abstracciones del niño también están inseparablemente 
ligadas a los actos. Por ejemplo, por primera vez se da cuenta de la 
cantidad de objetos cuando actúa al mismo tiempo con unos cuantos. 
Estos actos los ejecuta el niño al relacionarse con los adultos y como 
respuesta a las indicaciones de éstos (experiencias de Kostiuk). 

En los niños de muy poca edad la conexión estrecha entre el pensa- 
miento y los actos se manifiesta en que el objeto de su pensamiento es 
siempre aquello que están haciendo; ellos no piensan sobre el pasado 
y sobre el futuro, no planean sus actos. Su pensamiento no va más allá 
de los eslabones más próximos a la actividad que efectúan. 

Cuando el niño se propone algo, inmediatamente lo realiza, sin 
recapacitar sobre la tarea en conjunto. Si se le pregunta qué va hacer 
(construir, dibujar, modelar), con frecuencia no puede contestar. Su 
pensamiento no antecede a las acciones y se desarrolla simultáneamente 
con el proceso de actividad. 


Esto se muestra en los siguientes hechos (de las observaciones de Zaporo- 
zhets). A un niño de tres años que no se daba cuenta de que para alcanzar un 
objeto que estaba alto podía utilizar un palo, se le hizo la siguiente pregunta: 
“¿Para qué saltas? Mejor sería que pensaras en lo que hay que hacer.” “No 
hace falta pensar, hay que alcanzarlo”, fue la respuesta que dio. 


El hecho de que el niño empiece a hablar tiene una influencia extra- 
ordinaria en el desarrollo del pensamiento infantil. Las palabras con 
que los niños expresan los caracteres generales de las cosas y de los 
fenómenos reales son fundamentales para que puedan generalizar sus 
experiencias y asimilar los conocimientos generalizados de otras perso- 
nas. El lenguaje influye como elemento directo en el desarrollo de todos 
los procesos psíquicos del niño y sobre todo en sus funciones cognoscitivas. 


La significación del lenguaje se ve bien en los datos de Luria referentes a 
dos niños gemelos en los que se observaba un defecto en el desarrollo del len- 
guaje. Sus condiciones de vida no les permitían relacionarse con otras personas 
y se relacionaban únicamente entre ellos. Solamente indicaban con gestos 
aquello que era objeto de sus actividades prácticas. Su lenguaje se reducía a la 
denominación de objetos y a admiraciones sueltas. En resumen, a la edad d> 
cinco años los dos niños aún no eran capaces de organizar un juego con sujeto 
(es decir, con otro niño) como es característico para los niños de esta edad y 
no manifestaban actividad productiva y racional; sus operaciones racionales eran 
reducidísimas: no sabían hacer, por ejemplo, la clasificación más elemental. La 
situación cambió radicalmente cuando los dos gemelos empezaron a asistir al 
jardín de niños; en estas nuevas condiciones su lenguaje primitivo resultó insu- 
ficiente y apareció la necesidad de utilizar medios más amplios y variados de 
comunicación verbal; a consecuencia de esto, a los tres meses de escolaridad ya 
había grandes cambios en el desarrollo del lenguaje y, simultáneamente, de las 
funciones del pensamiento: apareció el juego con sujeto, una actividad produc- 
tiva y reflexiva, y se desarrollaron una porción de operaciones racionales que 
hasta entonces habían tenido un carácter muy primitivo. Los niños frecuentaban 
distintos jardines de la infancia. Uno de los niños al que sistemáticamente se le 
enseñaba a hablar, se desarrolló mucho más rápidamente y esto se manifestaba 
sobre todo en sus operaciones de pensamiento. 
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_ Cuando el niño empieza a hablar, en primer lugar aprende la sig- 
nificación de las palabras que escucha de los adultos. Sin embargo, a 
consecuencia de la falta de experiencia y del insuficiente desarrollo 
del pensamiento, la significación que él da a las palabras con frecuencia 
es muy distinta de la que éstas tienen para los adultos. Un niño de un 
año y tres meses designaba con la palabra “manzana” las siguientes 
cosas: la manzana, un huevo de madera rojo, un lápiz rojo, las me- 
jillas y cualquier otro objeto redondo. Otro niño de un año y un mes 
denominaba con la palabra “gatito” los gatos y todos los objetos que 
eran de piel, 

- Si en estos casos la significación de la palabra es mucho más amplia 
que la que tiene para los adultos, con frecuencia se da el caso contrario, 
la reducción del significado de las palabras en los niños. La palabra 

mamá”, por ejemplo, para el niño significa solamente su madre. Un 
niño de trece meses denominaba “va-va” solamente a los perros pe- 
queños, mientras que los perros grandes los denominaba con otra pa- 
labra “mu”, igual que a las vacas, 

Po. en . 

ne típico que jos niños denominen cada objeto, al principio, sola, 

una palabra que no se puede substituir por otra que expresa 
otro concepto. Por esto es un momento importante en el desarrollo de 
la generalización de los niños cuando comienzan a denominar un mismo 
objeto con dos palabras, de las cuales una tiene un significado más 
amplio y la otra más estrecho. Al comienzo, todas las muñecas se lla- 
man “lala”, pero después cada una de ellas tiene su nombre, sin dejar 
de ser al mismo tiempo “lala” como todas las demás. Esto demuestra 
que el niño empieza a hacer generalizaciones a distinto nivel y a referir 
entre sí las representaciones y conceptos según distintos grados de gene- 
ralización. Los más sencillos se incluyen en otros más amplios que se 
habían captado antes (datos de Menchinskaia). 

_ Aunque el lenguaje de los adultos dirige el desarrollo mental del 
niño: en su primera infancia, la comprensión inicial de las indicaciones, 
descripciones y explicaciones verbales que dan los adultos se encuentra 
con grandes dificultades. El niño de dos o tres años puede comprender 
únicamente aquello que se apoya en su experiencia práctica y no puede 
representarse aquello que le describen con palabras conocidas, si no lo 
ha percibido directamente antes. 

El pensamiento infantil está estrechamente conectado con la per- 
cepción, con la experiencia sensorial directa; esto se manifiesta de una 
manera más clara cuanto menor es el niño. El niño piensa con imágenes 
objetivas; su pensamiento es siempre concreto. Las generalizaciones a 
que él llega o que él asimila de los adultos están aún estrechamente 
ligadas con las fuentes sensoriales de que proceden y que le sirven de 
punto de apoyo. Esto se ve muy claro cuando se analiza el contenido ` 
de los conceptos infantiles iniciales, Al comienzo el niño no puede 
descubrir el contenido de los conceptos y se limita a mostrar los objetos 
y fenómenos que abarca cada uno de ellos, A la pregunta: “¿Qué es una 
mesa?”, no da ninguna definición verbal y únicamente muestra la mesa 
que hay cerca o recuerda las que ha visto antes. Ineluso cuando el niño 
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ya comienza a descubrir el contenido del concepto, al principio solamente 
muestra los signos exteriores perceptibles de los objetos (grande, pe- 
queño, redondo, rojo, etc.). Un poco después él se da cuenta de los 
actos perceptibles de los objetos (el perro ladra, el caballo lleva una 
carga) o de los actos que efectúan las personas con un objeto (*“mesa”: 
en ella escriben; “pan”: se come). En todos estos casos descubren en el 
concepto aquello que ellos perciben directamente. 

Los primeros juicios del niño sobre la cantidad de objetos están 
ligados inseparablemente con sus cualidades perceptibles y sensoriales, 
como son el tamaño, la forma y su situación en el espacio. Per ejemplo, 
si distintos grupos con igual número de objetos ocupan un espacio 
desigual, el niño considera que tiene mayor cantidad de objetos aquel 
grupo que ocupa un lugar mayor (datos de Kostiuk). 

Las explicaciones y demostraciones que da el niño demuestran la 
relación estrecha que para él existe entre lo general y la experiencia 
sensorial; sus explicaciones también tienen un carácter concreto y obje- 
tivo, reduciéndose a ejemplos de casos únicos que confirman lo que 
quiere demostrar. Cuando a un niño de tres años le preguntan: “¿Por 
qué no 'se puede "beber agua sin hervir?”, contesta: “Porque Juanito 
la bebió y se puso enfermo,” Cuando le preguntan: “¿Por qué no se 
hunde en el agua la pelota?”, contesta: “Porque yo la tiré al agua una 
vez y no se hundió.” 

Es muy característico, para la generalización del niño de poca edad, 
la facilidad con que pasa de lo singular a lo general. Un niño de 3 años 
y 11 meses, al escuchar la frase: “el niño se quedó sin pelo”, pregun- 
ta: “¿Entonces, él se hizo médico?” Al preguntarle a él por qué piensa 
así, el niño contestó: “Yo he visto a un médico calvo.” 

La conexión inseparable del pensamiento con la actividad práctica 
y con la experiencia sensorial de la primera infancia demuestra que en 
este período el pensamiento tiene un carácter práctico concreto muy 
marcado, 

El desarrollo ulterior del pensamiento en el período preescolar está 
ligado estrechamente a la ampliación de la experiencia infantil y al 
conocimiento de la realidad que rodea al niño. Como todas las fun- 
ciones psíquicas, el pensamiento se desarrolla en la actividad, a medida 
que se ejercita en las operaciones racionales, Para esto tiene mucha 
importancia la ampliación y la profundización de los conocimientos del 
niño. 

En la edad preescolar, la actividad cognoscitiva del niño empieza 
a salirse de los límites del medio ambiente inmediato, comienza a abar- 
car un círculo más amplio de fenómenos de la naturaleza y de la vida 
social, de los que obtiene sus primeros conocimientos por las descrip- 
ciones y explicaciones verbales de los adultos. En esta edad comienza 
a comprender mejor las descripciones y explicaciones que se le hacen, y 
puede representarse aquello sobre lo que le hablan, si está relacionado 
con su experiencia sensorial directa. 

El niño de edad preescolar ya no se interesa sólo por los objetos y 
fenómenos aislados, sino también por las relaciones y conexiones entre 
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éstos. Los niños de edad preescolar hacen muchas preguntas sobre 
las causas de los fenómenos (“¿Por qué?”, “¿Para qué?”, “¿De 
qué?”, etc.), sobre el origen de las cosas (“¿De qué está hecho esto?” 
“¿Quién lo ha hecho?”); juzgan ellos mismos sobre las dependencias 
causales, sobre el fin de los actos humanos, sobre la aplicación y origen 
de los objetos (“El bote es ligero porque está vacío.” “El conductor del 
autobús va de prisa para que la gente no llegue tarde al trabajo.”). 

Las generalizaciones de los niños de edad preescolar empiezan a 
basarse en algunos signos fundamentales de las cosas y de los fenómenos, 
Cuando un niño de 5 años separa en grupos las tarjetas con dibujos, 
pone en un grupo el automóvil, el barco, la barca, el tren, el carro 
explicando que en todos ellos se puede viajar, aunque por su aspecto ex- 
terior tales objetos no sean parecidos. 

En la edad preescolar se desarrolla bastante la capacidad de juzgar; 
el niño algunas veces puede decidir independientemente alguna cues- 
tión y vencer las dificultades que aparecen para encontrarle respuesta. 


Una niña de 5 años que vio que una hoja de pino, un cerillo y un palito 
que se echaron al agua delante de ella no se hundían, explicó esto diciendo que 
tales objetos son pequeños y ligeros, por lo cual fiotan en el agua. Cuando 
le mostraron un alfiler, dijo: “Esto tampoco se hundirá en el agua puesto que 
es pequeño.” Al ver que el alfiler se hundía cuando lo echaron al agua, la niña se 
quedó asombrada y al principio intentó usar la astucia diciendo: E] alfiler 
no es tan pequeño; en el agúa crece.” Ulteriormente descubrió la diferencia entré 
todos estos objetos, y cuando se le mostró un clavo pequeño dijo con seguridad : 


143 ~ 
Ahora no me engañas; a pesar de que es pequeño. de todas maneras se hundirá: 
es de hierro.” (Zaporozhets). 


| Los niños de edad preescolar pueden utilizar algunos conce ptos rela- 

tivamente abstractos en sus comparaciones y en sus juicios. Los hay que 
pueden mostrar, por ejemplo, alguna diferencia entre los animales sal- 
vajes y los domésticos, entre las plantas y los animales, etc. 

Cuando los niños preescolares intentan comprender por sí mismos los 
fenómenos reales es muy frecuente que hagan conclusiones complemen- 
tarias equivocadas a consecuencia de la falta de conocimientos. Algunas 
veces relacionan lo que realmente no tiene relación entre sí y otras veces 
por el contrario, separan aquello que en realidad está unido. 

Para ilustrar estos hechos se puede poner el ejemplo de conversación 


con un niño de 6 años que da el psicólogo francés Wallon: “—¿De qué 
son las nubes?” —pregunta al niño. “—De humo” —contesta. “—¿ Dón- 
de se forman?” “—En las chimeneas”. “—¿ Entonces, si no hay chime- 
neas no hay nubes?” “—No.” “—¿Qué es la lluvia?” “—Agua.” “—De 
dónde sale? “—Del cielo.” “—¿Cómo llega el agua al cielo?” “—-No sé,” 
—¿Cómo se sabe que a llover?” “—Porque hay nubes.” “—; Por qué 
llueve ¿cuando hay nubes?” “—Porque son obscuras.” “— ¿Qué tienen 
negro? “—El humo.” “¿Por qué llueve cuando las nubes son negras?” 
—No sé” “—¿Entonces, las nubes no son agua?” “—No.” 


a Se ve que el niño, por falta de conocimientos para explicar el origen 
e la lluvia, unas veces relaciona el humo con las nubes considerando 
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que las nubes se forman de humo, otras no puede ver nada general 
entre las nubes y el agua, aunque relaciona la lluvia con las nubes. Para 
que los juicios sean exactos es indispensable que se tengan conocimientos 
sobre los objetos que se juzgan. 

Aunque los niños de edad preescolar piensan no solamente sobre 
aquello que perciben o hacen directamente en un momento dado, su 
pensamiento está estrechamente unido con la percepción sensorial y con 
la actividad práctica. Para sus juicios, demostraciones y explicaciones se 
basan en los hechos singulares y en los ejemplos correspondientes a lo que 
quieren demostrar y explicar, y no en los conceptos generales de los 
que se podrían hacer las conclusiones que necesitan. A los niños de edad 
preescolar algunas veces les es absolutamente indispensable apoyar su 
pensamiento en la actividad práctica, así como en las manipulaciones 

con objetos y cosas concretas. El niño de esta edad puede resolver un 
` problema sencillo de aritmética si se le dan las cosas concretas de las 
que en él se habla, con las cuales puede ejecutar los actos prácticos 
necesarios para resolverlo (sumas, restas). En la edad preescolar, el pen- 


iamiento tiene un marcado carácter concreto y objetivo, conservando. 


todavía una conexión muy estrecha con la actividad práctica. 

Cuando los niños empiezan a estudiar en la escuela hay grandes 
cambios en el desarrollo del pensamiento. La actividad escolar no 
solamente amplía el horizonte mental y da muchos conocimientos nue- 
vos, sino que además presenta nuevas exigencias al pensamiento y forma 
los procesos racionales. 

Los conocimientos que se reciben en la escuela, incluso en los pri- 
meros grados, están sistematizados. El escolar asimila sistemas de con- 
ceptos que reflejan las relaciones y conexiones recíprocas de los objetos 
y fenómenos reales. Tiene conocimiento de distintas variedades de 
animales y plantas, de diferentes clases de árboles, de las sucesivas 
épocas del año, de objetos y fenómenos de la naturaleza inorgánica. 
Todo esto le lleva a clasificar los objetos y fenómenos, a estudiar las 
relaciones mutuas entre los conceptos generales y particulares, a estudiar 
los sistemas de conceptos. 

La enseñanza en la escuela exige un pensamiento con un fin deter- 
minado y supeditado a un problema. El escolar debe encontrar respuesta 
a la pregunta del maestro y su pensamiento debe conservar una direc- 
ción fija, dirigida a resolver este problema determinado. Dirigir el 
pensamiento a un fin determinado no se consigue desde el primer mo- 
mento. Por ejemplo, algunos escolares del primer curso, cuando tienen 
que resolver un problema que exige una acción práctica (dibujar un 
número de círculos correspondientes al número que se estudia en ese 
momento) no lo tienen en cuenta y, distrayéndose con el dibujo, llenan 
el papel de círculos sin tener en cuenta el número de ellos. 

La escuela, al mismo tiempo que enseña a supeditar el pensamiento 
a la solución del problema planteado, acostumbra a los alumnos a pasar 
de un problema a otro o de una acción a otra cuando esto es necesario. 
Así se forma la flexibilidad y movilidad del pensamiento de los escolares, 
que tampoco se consigue de pronto. Es frecuente que el alumno, después 
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de haber resuelto un problema por un procedimiento, intente resolver 
los demás de igual manera aunque sean distintos por su contenido y 
exijan otro medio de solución. Esto es una manifestación de la inercia 
del pensamiento de los niños, que es más marcada cuanto menor es su 
edad y que dificulta el pensamiento independiente y la ejecución de los 
problemas por sí mismo. Si a los alumnos de los primeros grados 
se les propone que piensen un problema de aritmética con unas condi- 
ciones determinadas, corrientemente repiten lo que ya han expuesto 
otros niños o lo que se les ha dado como ejemplo, pero no son capaces 
de pensar por sí mismos un nuevo problema. Ésto mismo pasa cuando 
tienen que poner ejemplos a las reglas gramaticales, 

En la enseñanza primaria los niños conocen gradualmente y asimi- 
lan conceptos abstractos, pero esto la mayoría de las veces tiene grandes 
dificultades. Al comienzo de la enseñanza los escolares no pueden hacer 
caso omiso de los objetos concretos que se generalizan en los conceptos 
abstractos que deben asimilarse. Los escolares del primer grado, que 
aprenden a contar con determinados objetos concretos, después no 
pueden hacerlo cuando es necesario contar con otros objetos, Por ejem- 
plo, el escolar que sabe que 5 cerillos y 3 cerillos son 8, cuando se le 
pregunta: “—¿Cuánto serán 5 lápices y 3 lápices?” tiene dificultades 
para contestar y algunas veces dice: “Será necesario tener los lápi- 
ces para saber cuántos son.” En la edad escolar primaria los niños van 
adquiriendo el pensamiento abstracto con mucha lentitud. Su pensa- 
miento está aún estrechamente ligado al conocimiento sensorial, a-la 
percepción de objetos y fenómenos concretos o de sus representaciones 
materiales y claras, A pesar de que ya se ha adquirido un gran material 
verbal y se tienen conceptos abstractos, el pensamiento del escolar de los 
primeros grados sigue stendo práctico y objetivo. 

- Al escolar de los primeros grados aún. le es muy difícil distinguir 
lo principal y esencial que hay en los objetos y expresarlo verbalmente. 
El alumno del primer año puede describir con facilidad una situación 
que ha observado, retransmitir el contenido concreto de un relato, pero 
le es muy difícil expresar con pocas palabras, en forma condensada, -lo 
fundamental del texto o crear un título para sus distintas partes. Con 
frecuencia esto lo puede hacer únicamente después que se representa lo 
fundamental en una imagen objetiva. 

_ La enseñanza primaria influye para que los estudiantes tengan con- 
ciencia de sus actos racionales, y puedan explicar cómo resuelven los 
problemas y fundamentan sus actos. 

Sin embargo, esto también se consigue con dificultad y lentitud. Es 
frecuente que los escolares de los primeros grados resuelvan bien los 
problemas sin que puedan explicar por qué han efectuado unas opera- 
ciones y no otras. Para conseguir que el alumno se dé cuenta*de sus 
actos racionales y del fundamento que éstos tienen es necesario un tra- 
baja constante del maestro. 

Habiendo aprendido unas y otras acciones en unas condiciones y 
operando con un material determinado cualquiera es frecuente que el 
escolar no pueda realizar estas mismas acciones en otras condiciones 
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o si cambia el material con que se opera. Por ejemplo, los alumnos 
del 4° grado ya entienden bien el concepto de número entero y saben 
realizar operaciones sin necesidad de apoyarse en objetos concretos o en 
actos realizados efectivamente, pero comienzan a tener dificultades im- 
portantes cuando estudian el concepto de número quebrado y hacen 
operaciones con ellos, si les falta este apoyo objetivo y de acción. Por 
esto, cuando pasan a estudiar los números quebrados de nuevo vuelven 
a estos puntos. de apoyo (datos de Menchinskaia). El desarrollo del 
pensamiento del escolar no es un movimiento regular hacia adelante 
para toda la actividad racional, para las acciones en distintas condicio- 
nes y con distinto material. . 

Son muy demostrativos en este sentido los datos cel psicólogo suizo 
Piaget. El encontró que los niños no comprenden que algunas cualidades 
de los objetos no cambian cuando se manipula con ellos. Por ejem- 
plo, si se hacen dos bolas iguales de una masa y después una de ellas 
se transforma en una torta, resulta que los niños de 7 a 8 años consi- 
deran que la cantidad de masa que hay en la bola y en la torta es 
distinta. Esto. mismo ha observado con respecto a otros signos de los 
objetos. Según Piaget, ésta es una de las particularidades más caracte- 
rísticas del pensamiento infantil. Los experimentos de Piaget han de- 
mostrado al mismo tiempo que los conceptos de constancia e invaria- 
bilidad de estos signos no: los adquieren los niños simultáneamente: el 
concepto de constancia del número de objetos lo adquieren entre los 7 
y 8 años, el de constancia del peso entre los 9 y los 10 años y el de 
conservación del volumen entre los 11 y los 12 años. Esto mismo se 
observa en los fenómenos de paso de las acciones externas con los obje- 
tos reales a las acciones internas o mentales (según la terminología 
de Piaget en el proceso de interiorización de los actos). 

En los cursos medios y superiores de la escuela la enseñanza tiene 
exigencias más complicadas para el pensamiento de los escolares, lo 
cual motiva un desarrollo mayor. A partir del 5° grado los escolares 
comienzan a asimilar sistemáticamente fundamentos científicos, a uti- 
lizar sistemas complicados y amplios de conocimientos, entre los cuales 
figuran muchos conceptos abstractos. Los conceptos de los escolares 
de los grados medios y superiores contienen muchos signos fundamen- 
tales y esenciales, Estos alumnos pueden formular definiciones compli- 
cadas de los conceptos y diferenciar unos de otros próximos a ellos, 
todo lo cual es objeto del análisis de los juicios especiales que ellos 
elaboran. 


Un estudiante del séptimo curso, al formular la definición de esclavo (la 
persona que no tiene nada, ni derechos, ni medios de producción y hace aquello 
que le ordena el propietario de esclavos) se hace a sí mismo la siguiente pre- 
gunta: “¿Y se le puede denominar proletario?”, dándose la siguiente respuesta: 
“El proletario no tiene nada y el esclavo tampoco, pero éste no se puede deno- 
minar proletario, El proletario vive en la ciudad, no tiene derechos o tiene 
pocos; el esclavo depende absolutamente del esclavista y el proletario no; de 
todas maneras el proletario tiene derechos, no se le puede vender en el mercado, 
mientras que al esclavo se le puede vender (de las investigaciones de Riedko). 
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Los escolares de los cursos medios y superiores tienden a buscar la 
explicación causal de los fenómenos reales no solamente en las ciencias 
naturales, sino también en las demás ciencias. 

Estos alumnos saben fundamentar mejor su juicio, saben demos- 
trar lo exacto o equivocado: de unas u otras teorías y hacer genera- 
lizaciones más amplias y conclusiones más concretas. Se desarrolla en 
ellos la consecutividad del pensamiento; pueden exponer sus pensa- 
mientos con un sistema determinado. Crece la capacidad de crítica 
hacia unas u otras teorías y la posibilidad de encontrar ecuivocaciones 
en las demostraciones, fundamentaciones y consecuencias. El pensamiento 
se hace más independiente y puede comprender nuevos fenómenos, 
hechos y acontecimientos basándose en los conocimientos anteriores. A 
este nivel de aprendizaje también se desarrolla el pensamiento creador 
y se refuerza el pensamiento con un fin determinado; es decir, la acti- 
vidad racional, algunas veces muy complicada y prolongada, se puede 
someter a un problema concreto. Se aprende a hacer acto de concien- 
cia los procesos racionales propios y z someterlos a un análisis crítico 
v a una valoración. . 

Cambian de una manera esencial las exigencias intelectuales y los 
intereses cognoscitivos de los escolares. Junto al interés por los hechos, 
por los acontecimientos brillantes y vivos, por los objetos concretos, que 
es característico para los escolares de los primeros cursos, en los cursos 
superiores se desarrolla ampliamente el interés por conocer las relacio- 
nes mutuas y las conexiones entre los fenómenos reales, por saber su 
interpretación teórica; aparece el interés por la teoría. 

Es natural que estas particularidades del pensamiento se desarro- 
llan poco a poco y son más manifiestas eh los cursos superiores. Su 
desarrollo tiene muchas dificultades y éstas son más marcadas cuanto 
más joven es el alumno y cuanto más complicada es la realidad que 
se hace objeto de conocimiento. Igual que sucede con los escolares 
de los primeros cursos, los de los cursos medios y superiores también 
utilizan en sus procesos racionales medios y métodos característicos para 
grados inferiores del desarrollo, cuando se encuentran con problemas 
nuevos y más complicados, sobre todo si tienen un carácter más abs- 
tracto. Escolares que utilizan en su trabajo habitual métodos de un 
alto nivel de pensamiento es frecuente que desciendan a niveles muy 
inferiores cuando el objeto de estudio se complica, es nuevo y desco- 
nocido, o más abstracto. Todo esto exige que el maestro, incluso en 
los cursos superiores, dirija la actividad racional de los alumnos y preste 
una atención especial cuando se resuelven problemas difíciles y com- 
plicados. 


CAPITULO IX 
EL LENGUAJE 
1. Concepto general del lenguaje y del idioma. 


El lenguaje es una forma especial de. relación entre los hombres. 
Es por medio del lenguaje como las personas se comunican sus pen- 
samientos e influyen unas sobre otras. La relación por medio del len- 
guaje se efectúa con la ayuda del idioma. El idioma es el medio de 
comunicación verbal de las personas. : 

En las relaciones entre las personas también toman parte la mí- 
mica y los gestos, pero, sin embargo, éstos son únicamente medios au- 
xiliares del lenguaje que, aparecen sobre la base del idioma oral y 
tienen un papel muy limitado en las relaciones humanas, Si no exis- 
tiera el idioma, los gestos y la mímica no podrían servir de medio de 
relación entre las personas para que éstas se comunicaran sus pen- 
samientos, , 

Los psicológos soviéticas Voitonis y Tij han hecho experimentos 
con los monos para enseñarles gestos representativos que en cierta 
medida denominaban las cosas. A pesar de que los monos tienen una 
mímica muy rica, no pudieron asimilar los gestos representativos. En 
ellos, igual que en otros animales, la mímica, los gestos y las señales 
vocales están incluidos en el conjunto general de la actividad motora 
y no sirven de medio de comunicación sobre los objetos reales. 

Para el hombre, el intercambio de pensamientos es una necesidad 
vital constante en su vida social. El intercambio de pensamientos ase- 
gura la acción conjunta en la producción de valores materiales, en la 
lucha con las fuerzas de la naturaleza y, de una u otra manera, regula 
toda la actividad humana. 

En el intercambio de pensamientos intervienen dos sujetos: el que 
habla y el que escucha. El que habla escoge las palabras que necesita 
para expresar su pensamiento, las ordena según las reglas gramaticales 
del idioma y las pronuncia por medio de los órganos del lenguaje. E! 
que escucha percibe el lenguaje y, de una u otra manera, comprende 
el pensamiento expresado. Así resulta que en cada uno de los interlocu- 
tores hay un proceso distinto en los receptores, en el cerebro y en los 
órganos eferentes, 

Para que pueda tener lugar la relación entre los interlocutores a 
pesar de esta diferencia es necesario que el que habla lo haga de acuerdo 
con normas determinadas del idioma. Estas han sido elaboradas en el 
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curso de muchas generaciones, a medida que las personas se han rela- 
cionado entre ellas, 

Estas normas son un sistema de medios de relación desarrollado his- 
tóricamente. El idioma es un .fenómeno histórico-social creado por los 
pueblos, que nace y se desarrolla con la sociedad. El niño asimila el 
idioma cuando se relaciona con los adultos, al mismo tiempo que apren- 
de de éstos a utilizar el lenguaje. El lenguaje es la utilización del idioma 
en el proceso de la relación entre las personas. En un mismo idio- 
ma existen numerosas y variadas formas de expresión. 

A pesar de las diferencias que hay entre idioma y lenguaje, estos dos 
fenómenos no se pueden contraponer ni desligar uno del otro. El len- 
guaje, igual que el idioma, es un fenómeno social. Aparece a conse- 
cuencia de las necesidades sociales y sirve para agrupar a las personas 
en sociedad. El lenguaje humano se puede formar únicamente como 
resultado de la asimilación del idioma y siempre está sometido a las 
reglas de éste. Al mismo tiempo, el idioma. se desarrolla en el proceso 
de relación constante entre las personas. 

Cuando el hombre comunica sus pensamientos a otra persona por” 
medio del lenguaje le estimula hacia unos actos determinados o hacia 
otros. Al dirigirse a las otras personas les exige, les aconseja, les ofrece, 
les propone, etc. Todos éstos son distintos tipos de influencia verbal. 
Por tanto, se pueden diferenciar dos funciones principales del lenguaje: 
la de comunicación y la de estimulación a las acciones; un mismo dis- 
curso puede cumplir las dos funciones simultáneamente, pero siempre 
predomina una u otra. Por ejemplo, en la expresión: “ha llegado el 
doctor” se comunica el pensamiento, y en la pregunta: “¿ha llegado 
el doctor?” se estimula al interlocutor a que responda esta pregunta. 

La comunicación y la influencia están unificadas en las funciones 
comunicativas del lenguaje ya que en los dos casos hay una acción 
mutua entre las personas. A su vez la función de comunicación se puede 
dividir en dos tipos: a) La función de denominación, y b) la función 
predicativa, Las palabras sirven para denominar los objetos y los fenó- 
menos reales, pero una simple denominación aún no constituye el len- 
guaje. Para expresar los pensamientos, o sea los juicios, es necesario 
combinar las palabras de manera que se indique el predicado del juicio. 

La base fisiológica del lenguaje son las conexiones temporales for- 
madas en el cerebro por la influencia en el sujeto de los objetos o fenó- 
menos reales y de las palabras con que se denominan. Las palabras son 
un estímulo de carácter especial, se perciben cuando otras personas las 
pronuncian, al mismo tiempo que actúan sobre nosotros los objetos a 
los que ellas se refieren. A consecuencia de la coincidencia repetida 
de determinadas palabras con la percepción de determinados objetos, 
en el individuo se forman conexiones entre unas y otras, Es precisa- 
mente por este medio como la palabra adquire un determinado sentido, 
elaborado socialmente (racional u objetivo), y se hace denominación 
de objetos y fenómenos reales determinados. Como consecuencia de ello, 
cualquier objeto o fenómeno puede motivar después una reacción ver- 
bal determinada del individuo. 
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También se forman conexiones temporales entre las palabras; esto 
se manifiesta en distintos conjuntos de palabras y en determinadas cons- 
trucciones de frases. Se forman sistemas de reacciones que correspon- 
den a distintas formas gramaticales. Yodo esto nace únicamente en 
el proceso de relación de las personas, bajo la influencia del lenguaje 
de otra persona que ya lo sabe y en condiciones de vida, social. Sola- 
mente gracias a esto el lenguaje adquiere sus caracteres armoniosos 
y ordenados correspondientes a determinadas normas del idioma, ela- 
boradas por la sociedad en el curso de su desarrollo histórico. 

Mientras que la filología estudia el idioma en su proceso de desa- 
rrollo y en su estado actual, la psicología se ocupa de cómo las per- 
sonas asimilan el idioma ya formado y preparado, o sea la formación 
del lenguaje en el proceso del desarrollo individual; cómo lo perciben, 
lo comprenden y cómo hablan distintas personas, las. particularidades 
y condiciones con que actúa sobre el hombre, 


2. Percepción y comprensión del lenguaje. 


El lenguaje hablado se percibe por medio del analizador acústico, 
que analiza y sintetiza sus componentes sonoros. Entre éstos hay que 
distinguir, en primer lugar, los sonidos verbales. 

El sonido verbal es la unidad material fundamental del lenguaje. 
Los sonidos verbales son sonidos complejos y se caracterizan no sólo 
por su altura, sonoridad y prolongación, sino también por su timbre. 

Como todos los sonidos compuestos, los verbales también se pueden 
descomponer en los sonidos simples que los componen (sonido funda- 
mental y sonidos complementarios simples o de medio tono). La com- 
posición de cada sonido del lenguaje, igual que todo sonido compuesto, 
se puede representar gráficamente: marcando en las líneas horizon- 
tales las frecuencias de oscilaciones por segundo y en las verticales la 
amplitud de oscilación de cada sonido simple. De esta manera se ob- 
tiene un gráfico denominado espectro acústico. 

En la fig. 63 se muestra el espectro acústico de la vocal a. Ve- 
mos que tiene pocos medios tonos y que éstos están repartidos con 
intervalos en distintas franjas de frecuencia. Esto es típico para los 
espectros de todos los sonidos vocales. Las oscilaciones de los medios 
tonos tienen una frecuencia mayor que el tono fundamental, general- 
mente en proporciones de números enteros. Por ejemplo, si el sonido 
fundamental tiene una frecuencia de 100 oscilaciones por segundo, los 
medios tonos la tienen de 300, 600, 700 y 1.200 oscilaciones por se- 
gundo. Por tanto, los medios tonos son armónicos con respecto al tono 
fundamental y, como se ha dicho antes, se denominan armonías. El es- 
pectro que está formado de armonías se denomina entrecortado o in- 
ierrumpido. Los sonidos vocales y los musicales tienen espectro de este 
tipo. 

En otros espectros acústicos los medios tonos ocupan toda o casi 
toda la fianja de las frecuencias auditivas. Este espectro se denomina 
compacto y se percibe como ruido. En la fig. 64 se representa el espectro 
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compacto del ruido de un motor. Los sonidos de las consonantes rui- 
dosas tienen un espectro compacto. 

¿Qué particularidades diferenciales entre sí tienen los timbres de los 
distintos sonidos verbales? . 

En la fig. 63 se representa el espectro de la vocal a y en la fig. 65 
el espectro de la vocal i. Se ve que las armonías de estos sonidos 
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Fig. 63. Espectro acústico de la pronunciación z. 


son distintas. En cada uno de ellos hay dos armonías que tienen la 
mayor amplitud. Estas se denominan signos formativos dèl sonido ver- 
bal? o sea elementos constitutivos, y son las que diferencian unos so- 
nidos de otros. En el sonido de las consonantes también hay medios 
tonos, con amplitud máxima, que son característicos para cada uno de 
ellas. De esta manera resulta que cada sonido verbal, sea vocal o con- 
sonante, tiene sus elementos formativos típicos que se perciben como 
timbre verbal característico para ese sonido. 

Para diferenciar y reconocer las palabras es indispensable disgre- 
gar los elementos formativos del sonido verbal. Así, por ejemplo, las 
palabras “tan” y “dan” se diferencian únicamente por el primer so- 
nido. Los demás son iguales. Si no hubiera esta diferencia se confun- 
diría también la significación de las palabras. Los sonidos t y d 
son diferentes por sus elementos formativos: en el primero es un 
sonido sordo, el segundo es sonoro, o sea que se forma con la inter- 
vención de las cuerdas vocales. Esta diferencia en la manera de for- 
marse los sonidos cambia sus espectros y sus signos formativos. 

El analizador acústico humano, cuando percibe el lenguaje, separa 
del complejo lenguaje oral los elementos formativos para así diferen- 


1 Aún no está resuelto el problema de cuántos signos formativos o ele- 
mentos constitutivos integran el espectro de las vocales. La mayoría de los 
investigadores consideran que tienen dos. También se investiga la función 
de cada uno de ellos. 
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ciar las palabras. Los otros signos de un sonido compuesto, la altura 
del tono fundamental y la intensidad, no tienen importancia para di- 
ferenciar las palabras, pero se tienen en cuenta dentro del sistema de 
otras unidades del lenguaje. Por ejemplo, el sonido a se puede pro- 
nunciar en voz alta, en voz baja y en distintos tonos: sin embargo, a 
pesar de estos cambios siempre se reconoce como a. Por tanto, las 
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Fig. 64. Espectro del ruido de un pequeño motor de corriente continua. 
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Fig. 65. Espectro acústico de la pronunciación i. 


palabras se diferencian únicamente por el timbre formativo de cada 
sonido verbal. 

Además del timbre formativo existen otros tipos de timbres, algu- 
nos de los cuales no intervienen en la diferenciación de las palabras 
(diferencias de las voces, según su timbre). El sonido a se percibe 
como tal aunque esté pronunciado con voz masculina, femenina o 
infantil. Además, en el sentido verbal hay diferencias dependientes de 
la situación del sonido en la palabra; éstas son las diferencias de posi- 
ción en el timbre. En las palabras “lejos” y “mesa”, por ejemplo, los 
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sonidos e son distintos. En la primera, el sonido e es abierto y en 
la segunda es cerrado. Estas diferencias entre los sonidos abiertos y 
cerrados en algunos idiomas no tienen ninguna importancia para di- 
ferenciar las palabras. Por esto el oído de algunos individuos percibe 
estas diferencias únicamente después de un entrenamiento. En cam- 
bio, en idiomas como el francés, por ejemplo, 
el hecho de que el sonido sea abierto o cerrado 
sirve para diferenciar las palabras. En la pa- 


labra “fait? el sonido e es abierto y en la vg 

palabra “thé” es cerrado. Los franceses, al per- 3 E 

cibir los sonidos.verbales, diferencian los abiertos ño 

de los cerrados. ES 
Los signos del sonido que sirven para di- EY 

ferenciar las palabras se denominan fonemáti- 7 

cos y el sonido que tiene solamente estos signos tiempo 


se denomina fonema. El fonema se caracteriza 
por un número limitado de signos, típicos para 0 . | segundo 
él, del timbre verbal. El fonema es distinto en li ber tad . 
los diferentes idiomas. . e 
Por tanto, cada idioma tiene su sistema Fis. 66. Gráfica de la 
` . : intensidad de pronuncia- 
especial de sonidos verbales. Muchos sonidos de ción de la palabra “li. 
un idioma son distintos a los de otro. Esto bertad”. 
significa que los timbres verbales característicos 
para los sonidos de un idioma son diferentes a los timbres de los sonidos 
de los otros idiomas. Para distinguir los timbres de los sonidos de un 
idioma cualquiera es necesario que el analizador acústico elabore 
un sistema de análisis y síntesis de los sonidos. 

Se denomina oido fonemático el que es capaz de efectuar el análisis 
y la sintesis de los sonidos de un idioma determinado según sus signos 
fonemáticos. El oído fonemático es la capacidad de oir. No depende 
de otras cualidades del oído, como son la agudeza y la musicalidad 
acústica, El oído fonemático con respecto al idioma materno se elabora 
en los niños desde un año y medio a los cuatro años. 

Los fonemas forman otra unidad más complicada, la sílaba. La 
sílaba es la unidad de pronunciación del lenguaje (cuando se pronun- 
cia a, o, etc, ya hay una sílaba). En el lenguaje hablado, cuando 
se pronuncian las palabras se distinguen las sílabas de cada una de 
ellas, así cuando se pronuncia la palabra “libertad” se ven tres vér- 
tices de sonoridad que corresponden a las tres sílabas de la palabra 
(fig. 66). Los sonidos verbales, al fundirse en la sílaba, adquieren una 
nueva cualidad denominada arco de sonoridad. Esta nueva cualidad 
se percibe como un signo especial de: la sílaba que no se confunde con 
los signos fonemáticos de los sonidos verbales que la forman. Las sí- 
labas no se confunden con los fonemas que la forman; las primeras 
se perciben por el ascenso y descenso de la sonoridad; los segundos, 
por su timbre. 

Las silabas forman un conjunto de sonidos que es la palabra. En 
la fig. 67 se muestran las curvas de sonoridad y prolongación de las 
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palabras “ésta” y “está”. La síl2ba acentuada es más sonora y más 
arolongada. La comparación de las curvas muestra que la relación de 
los vértices de las sílabas es distinta en palabras que se diferencian por 
la relación entre sus sílabas, incluso cuando los sonidos que las com- 
ponen son iguales o casi iguales. Las palabras que constan de sonidos 
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Fig. 67. Gráfica de la intensidad de pronuncia- 
ción de las palabras “ésta” y “está”. 

diferentes: se reconocen por las relaciones entre sus silabas y por sus 

sonidos. - 
Algunas veces la silaba acentuada es menos sonora que la no acen- 
tuada,? pero esto no impide percibir el acento de la sílaba poco sonora. 
En la fig. 68 se muestra la curva de sonoridad 
de la palabra “magasin”. Se percibe el acento 
en la última sílaba aunque la precedente es 


33 más sonora (datos de Zhinkin). 

vg Los sonidos del lenguaje tienen distinta so- 
u9 noridad. Por ejemplo, el sonido a es más 
v sonoro que el sonido i. Por esto, cuando se 
cg percihe una palabra, los sonidos que la cons- 


tituyen no se comparan según su sonoridad, sino 

, que se comparan con estos mismos sonidos 

T tiempo cuando forman parte de otra sílaba (acentua- 

0 , Tsegundo da o sin acentuar). El sonido a de la palabra 

magasin (magasín) sin acentuar es menos sonoro que 

cuando forma parte de otra palabra donde va 

Fig. 68. Gráfica de lá acentuada. El sonido į acentuado en una pa- 

intensidad de pronuncia- labra (magasin) es más sonoro que en la sílaba 
ción de la palabra *“ma- > ` 

gasín” (almacén). no acentuada de cualquier otra palabra. De 

esta manera, los sonidos de una palabra no se 

comparan por su sonoridad absoluta, sino por la relativa con respecto 

a un nivel medio para cada uno de ellos, elaborado en experiencias 


2 Esta característica hay que tomarla como propia de la fonética rusa. 
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pasadas. Esto mismo se refiere a la prolongación de los sonidos. Este 
nivel medio de cada sonido permite al hombre conocer cuál es la sílaba 
acentuada. 

Cuando se combinan los: sonidos en la palabra puede cambiar su 
calidad formativa. Las palabras “rod” y “rot” (en ruso significan “gé- 
nero” y “boca”. N. del T.) cuando se pronuncian por separado no se 
pueden diferenciar, ya que los sonidos d y t se pronuncian igual. 

Las palabras se reúnen formando oraciones. Por medio de la ora- 
ción se expresa un pensamiento completo. En el ejemplo anterior, las 
palabras “rod” y “rot” necesitan otras para formar una oración. La 
combinación de todas ellas, que expresan un pensamiento, permite re- 
conocer aquellas que se confundirían cuando se pronuncian por sepa- 
rado. Conocemos cada palabra, además, no sólo por la manera como 
se pronuncia en un momento dado, sino también por otras muchas 
formas, Así, la palabra “rod” tiene otras formas, como “roda”, “rodu”, 
“o rode”, etc., en las cuales el sonido d se conserva. Por tanto, en este 
caso, al igual como se percibe el acento, la experiencia pasada y la 
asimilación del idioma son las bases que permiten comprender exat- 
tamente el lenguaje. 

En la oración, las palabras se pronuncian de distinta manera, Sus 
cualidades sonoras dependen del lugar y de la sienificación que tienen 
en ella. Esto se denómina entonación del lenguaje, que es distinto de 
la entonación musical. En la entonación del lenguaje se incluyen todos 
los matices del sonido compuesto: los cambios del tono fundamental, 
de la sonoridad, del timbre y de la prolongación. Además, hay los in- 
tervalos del sonido o pausas. 

Los cambios del tono fundamental del discurso señalan el final de 
cada oración y permiten reconocer si ésta es narrativa, interrogativa 
o admirativa. En la entonación, además de cambiar el tono fundamen- 
tal, se modifica la sonoridad, la prolongación y el timbre de los sonidos 
del lenguaje. Se hacen pausas entre algunas palabras y otras, en cam- 
bio, se funden en una corriente general del sonido. A consecuencia de 
estos cambios de los sonidos, unas palabras de la oración se destacan 
más y otras se debilitan. Como resultado de esto, la composición sonora 
de una frase complicada se divide en grupos, que se denominan sin- 
tagmas? 

Los cambios de entonación entran a formar parte del acento lógico.* 
Si en una oración se cambia el acento de una palabra a otra se modi- 
fica el sentido general que se expresa, o sea que cuando se cambia 
el acento lógico se puede manifestar otro juicio. Por ejemplo, la ora- 
ción: “El tiene solamente dos hijas”, se puede leer con dos acentos 
lógicos diferentes. Cuando se acentúa la palabra “hijas” su significa- 
ción es que no tiene hijos (varones) y tiene únicamente dos hijas. Si 


3 Se llaman vintagmas grupos parciales de palabra de la oración. Por 
ejemplo: “Ayer por la tarde — fuimos a pasear” son dos sintagmas. (N. del T.) 

4 En la oración se entiende por acento lógico la palabra a la que se le da 
una fuerza de entonación mayor y sobre la cual recae todo el sentido de la ora- 
ción. (N. del T.) 
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se acentúa la palabra “dos” se expresa que tiene únicamente dos hijas, 
pero puede tener hijos (varones). . 

Pequeños y complicados cambios de entonación permiten expresar 
la actitud emocional del que habla hacia la realidad y su tendencia a 
estimular unas u otras acciones. Estos cambios de entonación no se pue- 
den representar en el lenguaje escrito” y se aprecian por el ambiente 
en que tiene lugar la conversación. , 

Estas son las particularidades de las unidades sonoras materiales del 
lenguaje. Cuando se percibe el lenguaje y se hace el análisis y la sín- 
tesis de los numerosos cambios sonoros, lo principal es que la palabra 
tiene significación de objetos, o sea que denòmina uno u otro objeto, 
en el amplio sentido de esta palabra. Las palabras “tomar” y “Tomás 
denominan cosas completamente distintas. Esta gran diferencia entre 
los objetos denominados por las palabras permite darse cuenta de las 
pequeñas diferencias que hay entre los sonidos del lenguaje y ayudan 
a distinguir los complejos sonoros verbales. Por el contrario, estas di- 
ferencias no se perciben cuando no tienen importancia para captar el 
significado de las palabras y comprender el pensamiento. En el curso 
del lenguaje, el análisis y la síntesis de los elementos de un sonido com- 
puesto dependen de la significación de las palabras. 

La significación de una palabra aislada no es suficientemente de- 
terminada. Cada palabra se puede utilizar con distinta significación. 
La palabra “sal”, por ejemplo, sirve para designar una clase de combi- 
naciones químicas, pero al mismo tiempo puede designar también una 
combinación determinada, el cloruro de sodio que se utiliza en la comida. 
En la oración “¿dónde está la sal de este chiste?”, esta misma palabra se 
utiliza para designar la esencia del pensamiento. La significación de 
la palabra se hace más exacta cuando está combinada con otras. Las 
palabras aisladas son solamente el material de construcción del len- 
guaje. El pensamiento aparece al hablar únicamente cuando las pala- 
bras se combinan entre ellas de una manera gramatical. Para efectuar 
el análisis y la síntesis de los sonidos del lenguaje es indispensable cap- 
tar la significación exacta de las palabras en un pensamiento deter- 
minado. Tenemos, por ejemplo, dos oraciones: 1*) “Mi Rosa está en 
el jardín”, y 2%) “Mi rosa está en el jardín.” Suenan igual. Sin embargo, 
en el primer caso “Rosa” es un nombre propio (el de la esposa o de 
la hija), y en el segundo es el de una flor. Al mismo tiempo, el pen- 
samiento no puede aparecer si no se distinguen palabras aisladas que 
tienen una composición sonora determinada. 

Analizando la estructura de distintos idiomas vemos que cada uno 
de ellos es distinto, no sólo fonéticamente, sino por el número de signi- 
ficados que una palabra puede tener. Por ejemplo, en francés, la 
palabra “vert” significa: no sólo “verde” y “sin madurar”, como en 
ruso y en español, sino también “con buen humor” y “brusco”, lo que 
no corresponde ya al español ni al ruso, En ruso, la palabra “verde” se 
emplea también para significar “tierno”. Puesto que el grupo de sig- 
nificados de cualquier palabra no coincide con el grupo de significados 
de una palabra aproximadamente análoga de otra lengua, así las pala- 


rota 
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bras en diferentes idiomas se combinan de diferente manera. En ruso, 
como en alemán, se puede decir “laute Stimme” (voz gruesa), “lautes 
Gespräch” (conversación fuerte), pero en alemán dicen “eine laute 
Strabe”, que quiere decir “una calle ruidosa”, lo que ya no significa 
lo mismo para el ruso. ` 

Aunque la significación de las palabras puede ser distinta en los 
diferentes idiomas, y con frecuencia no corresponden unas a otras, 
los pensamientos de las personas que hablan en distintos idiomas pueden 
ser iguales. Cuando se traduce de un idioma a otro no se traducen las 
palabras, ni las oraciones, ni mucho menos los sonidos, sino las ideas, 
que son generales para todos. Para esto es necesario hacer un análisis 
y una síntesis de los elementos del texto en un idioma, lo que conduce a 
comprender el pensamiento manifestado en un idioma y, después, este 
mismo pensamiento se expresa por medio del otro idioma. Cuando 
se lee un idioma que se conoce mal, al principio no se comprende el 
sentido de la frase y únicamente después que se hace la traducción lite- 
ral y se encuentra una palabra o un grupo que sirven de llave se hace 
comprensible todo el sentido de la oración. - 

Todo lo que se ha dicho explica la relación mutua íntima que 
existe entre la percepción y la comprensión del lenguaje. 

La percepción del lenguaje es el análisis y la. síntesis de los medios 
materiales del idioma, o sea de las diferentes combinaciones de los 
sonidos verbales, ya sean éstos pronunciados en el lenguaje oral o tengan 
forma de signos en la escritura. La comprensión del lenguaje es el 
análisis y la síntesis de los elementos del pensamiento, o sea de los 
conceptos y juicios manifestados por los medios materiales del idioma 
y que reflejan las relaciones objetivas de la realidad. Estos dos pro- 
cesos, la percepción y la comprensión del lenguaje, se condicionan 
recíprocamente. La comprensión del lenguaje es imposible si no se 
perciben sus medios materiales. Cuando se percibe el lenguaje, el 
análisis y la síntesis de lo que se percibe hay que basarlos en la com- 
prensión de lo que significan las palabras. La percepción será inarticu- 
lada si no se comprenden los pensamientos. Cuando una persona es- 
cucha un idioma desconocido, no solamente no comprende lo que se 
dice, sino que además percibe mal los sonidos, no puede hacer el análi- 
sis y la síntesis completos de los sonidos verbales que le llegan, 


3, Mecanismo de la pronunciación del lenguaje. 


, Los órganos del lenguaje del hombre se diferencian mucho de los 
órganos de pronunciación de sonidos de los animales. En la fig. 69 se 
representan los órganos del lenguaje del hombre y en la 70 la boca 
y la faringe del mono. Comparando estos dibujos se ve que en el 
mono la cavidad bucal y la faringe se comunican por una hendidura 
estrecha, mientras que en el hombre forman el tubo reforzador que 
sirve de resonante del lenguaje. Estos cambios, igual que los que han 
tenido lugar en los cartílagos de la laringe, se han producido en el 
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proceso de evolución del hombre como resultado de la marcha bipeda, 
del trabajo y de la relación social por medio del idioma. 

Para emitir los sonidos verbales son necesarios: 1) una corriente 
de aire que produce el sonido; 2) un vibrador sonoro, y 3) un reso- 
nador que forma los timbres del lenguaje. 

La corriente de aire la dan los pulmones a través de la tráquea. 
El vibrador principal son las cuerdas vocales de la laringe. Además, 
los sonidos ruidosos se forman por 
la vibración del aire al pasar 
entre los labios, entre la lengua 
y los dientes, y entre la lengua y 
el velo del paladar. El resonador 
de los sonidos verbales es la boca 
RARA 7 y la faringe; aquí es el lugar en 
SA < ; que se forman los timbres del 

AÝ lenguaje. 

Los sonidos verbales se pro- 
ducen cuando el sire, espirado 
por los pulmones, sale a través 
de las cuerdas vocales que vi- 
bran bajo la influencia del siste- 
ma nervioso. La altura de los so- 
nidos verbales depende de la 
frecuencia de las vibraciones de 
las cuerdas vocales. 

Fig. 69. Esquema de los órganos del El sonido que producen las 
lenguaje del hombre. cuerdas vocales es muy débil y 
no tiene timbres verbales. Es pa- 
recido a un “pio” o “zumbido”. 
Estos sonidos se refuerzan y ad- 
quieren timbres verbales en dos resonadores: el bucal y el faríngeo. 


1, epiglotis; 2, paladar; 3, lengua; 4, 
cavidad bucal; 5, faringe. 


Según los datos de Zhinkin, los dos resonadores tienen distinta forma y 
capacidad cuando se pronuncian sonidos verbales, sean éstos de vocales o con- 
sonantes. Estos cambios de capacidad y forma de los resonadores refuerzan 
unos u otros medios tonos de los sonidos compuestos y así aparecen los timbres 
de los sonidos verbales. 

Cuando se pronuncia el sonido a, la boca está abierta, la lengua en 
el fondo de ella y desplazada un poco hacia atrás. Así se produce una gran 
cavidad del resonador bucal y, en cambio, el resonador faríngeo es muy estrecho 
(fig. 71). De otra parte, cuando se pronuncia el sonido i, la forma de los 
resonadores es otra. La lengua se eleva hacia el cielo del paladar y divide 
la cavidad bucal en dos partes. La cavidad del resonador bucal disminuye y, 
en cambio, la cavidad del resonador de la faringe se hace muy amplia (fig. 72). 

En el párrafo 2 se analizaron los espectros de estos dos sonidos (a e i). 
Ahora se ve claramente que cuando se pronuncia a los elementos formativos 
de más alta frecuencia se originan en el resonador de la faringe y los de fre- 
cuencia más baja en el resonador bucal. Cuando se pronuncia. las relaciones 
son opuestas, los elementos altos se forman en la boca y los bajos en la faringe. 
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Los dos resonadores tienen distintas funciones. La lengua, ocupan- 
do un lugar determinado en la boca, cuando se pronuncian los so- 
nidos está inmóvil, El resonador faríngeo, por el contrario, cuando se 
pronuncian las vocales se dilata o contrae y, como consecuencia de 
esto, aumenta o disminuye la sonoridad, o sea se forman las sílabas, 
Así es que el resonador bucal sirve para fijar algunos aspectos cons- 
tantes del sonido, mientras que el 
resonalor faríngeo sirve para cam- 
biar su sonoridad. Esto significa 
que los arcos de sonoridad v pro- 
longación de las sílabas (cuando 
se pronuncia uno o unos cuantos 
sonidos verbales) se forman en el 
resonador faríngeo. 

Cuando se pronuncian algunos 
otros sonidos (por ejemplo, el so- 
nido m) actúa un ¿ercer resona- 
dor, el nasofaríngeo. Fn estos ca- 
sos el sonido adquiere un timbre 
nasal. El resonador nasofaríngeo 
no cambia su forma ni su cavi- 
dad. 

La cantidad y presión del aire 
que entra en los resonadores bucal Fis. 70. Regiones bucal y faringea del 
y faríngco debe cambiar según la mono, 
capacidad de éstos, 1, epiglotis; 2, paladar; 3, lengua: 4. 

Como la cavidad de los reso- cavidad bucal; 5, faringe. 
nadores bucal y faríngeo varía, 
para la pronunciación del lenguaje es necesario que cambie también 
la cantidad y la presión del aire que a ellos les llega. Por esto, el funcio- 
namiento de los músculos respiratorios, fundamentalmente del diafrag- 
ma, cambia en la pronunciación de distintos sonidos, ya que los pul- 
mones deben dar una cantidad determinada de aire y con una presión 
fija para la pronunciación de diferentes sílabas. 

La altura de los sonidos verbales depende de las oscilaciones de las 
cuerdas vocales; la fuerza del sonido depende de los cambios de presión 
del aire en la región de las cuerdas vocales, en la faringe y la boca. 

Cuando se habla hay cambios muy rápidos (en 0,1 y 0,05 de se- 
gundo), exactos y regulares en el aparato del lenguaje. Se extienden 
y relajan las cuerdas vocales, cambian de forma los resonadores, se 
modifica la situación del velo del paladar, de los labios, de la man- 
díbula inferior, se eleva o desciende el diafragma, se mueve todo el 
tórax. 

La pronunciación del lenguaje está regulada por el centro motor 
del analizador verbal que se encuentra un poco por delante de la 
circunvolución central del hemisferio cerebral izquierdo. Cuando se 
habla ininterrumpidamente llegan al analizador motor verbal impulsos 
procedentes de los órganos del lenguaje (señales cinéticas). Estos im- 
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pulsos son el componente básico o fundamental del segundo sistema 
de señales, se analizan y sintetizan en la corteza cerebral de donde 


después parten los impulsos que ponen en movimiento los órganos del 
Jenguaje. , 

El do regula el funcionamiento coordinado de los resonadorcs 
bucal y faríngeo. La pérdida total o parcial del oído altera el funcio- 
namiento coordinado de los resonadores. El tono nasal del lenguaje 


Fig. 71. Forma del tubo faríngeo du- Fig. 72. Forma del tubo faríngeo 

rante la pronunciación del sonido 1 durante la pronunciación del soni- 
(esquema radiográfico). do i (esquema radiográfico). 

1, epiglotis; 2, lengua; 3, cavidad 1, epiglotis; 2, lengua; 3, cavidad 

bucal; 4, tubo faríngeo; 5, tiroides. bucal; 4, tubo faríngeo; 5, tiroides, 


de los sordomudos depende en gran parte de la falta del control 
auditivo en la regulación de los movimientos de la lengua y el anali- 
zador faríngeo. , 

La regulación nerviosa de los movimientos de la faringe, de la 
laringe y de los bronquios tiene una vía común. Esto permite que los 
cambios en la capacidad del resonador faríngeo se señalen inmediata- 
mente en el aparato respiratorio y que se regule la corriente de aire 
que pasa entre las cuerdas vocales. . 

La regulación de los mecanismos de la pronunciación verbal per- 
mite que ésta tenga mudulación muy diferenciada. 
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En el idioma se pueden distinguir tres aspectos: el fonético, el lé- 
xico y el gramatical. Todos ellos tienen su sistema propio y la relación 
entre los tres constituye el sistema general del idioma. Para asimilar el 
idioma es necesario saber su sistema. 

El sistema fonético del idioma materno se asimila en los dos pri- 
meros años de vida, cuando el niño se relaciona con los adultos. Cuan- 
do una persona habla durante unos cuantos años en la lengua mater- 
na, los mecanismos de pronunciación de este idioma se hacen tan fir- 
mes que le es difícil pasar después a otro sistema fonético. Por esto, si 
después se aprende otro idioma se observan particularidades de la pro- 
nunciación motivadas por la influencia del idioma materno. 


Por ejemplo, el idioma japonés no tiene el sonido [; por esto los japo- 
neses, cuando hablan en otro idioma, lo substituyen por el sonido r; en lugar 
de “Alejandro”, ellos pronuncian “Arejandro”. En alemán no existe el sonido 
lle y los alemanes, en las palabras extranjeras, lo substituye por che. El turco 
no admite las consonantes líquidas; por esto en vez de pronunciar “sterling? 
pronuncian “isterlin”. A los no rusos les es difícil diferenciar las consonantes 
fuertes de las débiles. 


Según lo han demostrado las investigaciones de Artiomov y sus 
colaboradores, para eliminar la influencia del sistema fonético de la 
lengua materna cuando se aprende otro idioma es necesario hacer la com- 
paración consciente de la articulación y de los sonidos verbales de 
los dos idiomas. 

El léxico del idioma tiene un sistema particular basado en la sig- 
nificación de las palabras. Estas están siempre vinculadas con los con- 
ceptos que se expresan en ellas. Por esto, aunque las palabras por su 
sonido sean próximas pueden tener una significación completamente 
distinta (“doctor-lector”, “rector-lector”), Por el contrario, palabras con 
sonidos completamente distintos pueden tener significación igual o muy 
semejante, constituyendo grupos de sinónimos, 

Lo principal en la palabra es su significación objetiva; de ahí que 
palabras muy diferentes por su sonido, pero semejantes por su signi- 
ficación, motiven una misma reacción y, por el contrario, palabras de 
sonidos semejantes, pero con una significación muy diferente, cau- 
sen distintas reacciones. Esto se refiere tanto a las reacciones volun- 
tarias como a las involuntarias. 


En los experimentos con reflejos vasculares condicionados a distintas pa- 
labras, es fácil observarlo can mucha claridad. 

Estos experimentos se realizan con el pletismógrafo, aparato que permite 
determinar el grado de dilatación de los vasós sanguíneos de la mano Cuando 
sobre la mano se pone un objeto frío, el pletismógrafo permite registrar una 
contracción de los vasos sanguíneos. Si este estímulo se combina unas cuantas 
veces con una palabra se forma un reflejo condicionado a ella, o sea los vasos 
sanguíneos se contraen cuando se pronuncia esta palabra, aunque el objeto frío 
no se ponga en contacto con la mano. Al comienzo. este reflejo tiene un carác- 
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ter generalizado y se produce cuando se pronuncian palabras con un sonido 
parecido al de aquella que al principio había servido de estímulo condicionado. 
Así, si el reflejo se había formado a la palabra “doctor”, después se obtiene 
también cuando se pronuncia la palabra “rector”. Pero, sin embargo, si ulte- 
riormente la palabra “doctor” se refuerza constantemente con el estímulo frío 
y la palabra “rector” no se refuerza, encontramos que esta última deja de mo- 
tivar el reflejo. Si después de haber hecho esta diferenciación, al sujeto se le 
pronuncia la palabra “médico”, observamos que de nuevo obtenemos el reflejo, 
a pesar de que en los experimentos anteriores esta palabra no se había utilizado 
nunca. Es decir, aunque hay una gran diferencia entre los sonidos de las pala- 
bras “doctor” y “médico”, la reacción que producen es la misma como conse- 
cuencia del parecido de su significado; en cambio, las palabras “doctor” y 
“lector”, que tienen sonidos muy semejantes, no producen la misma reacción 
por tener un significado completamente distinto (experimentos de Shvarts). 


Todo esto muestra que las palabras forman sistemas, según su so- 
nido y según su significación. La sistematización sonora de las pala- 
bras se demuestra en la generalización inicial del reflejo condiciona- 
do a palabras de sonidos semejantes. La sistematización de la palabra 
por su significado se pone de manifiesto cuando vemos que palabras 
de sonidos diferentes, pero de significación sinónima, pueden motivar 
el mismo reflejo. El segundo sistema es más sólido que el primero, ya 
que los sinónimos siguen motivando reflejos aun después que se' ha 
obtenido una diferenciación constante para las palabras con sonidos 
semejantes. La sistematización de las palabras por su significado es 
lo que caracteriza y fundamenta el idioma, determinando que se pue- 
den diferenciar claramente palabras de sonidos muy semejantes, Pa- 
labras muy semejantes por su sonido se diferencian bien entre sí cuan- 
do su significación es distinta; en cambio, sonidos verbales parecidos, 
pero que al mismo tiempo son sinónimos, se diferencian con dificultad. 


Esto se ve muy bien en experimentos con animales en los cuales la palabra 
actúa únicamente como sonido. Por ejemplo, en un perro se elaboró un reflejo 
motor a la palabra “acuéstate”. El resultado fue que el perro reaccionaba acos- 
tándose no solamente cuando oía esta palabra, sino también si se le dirigían 
otras con un sonido muy parecido. A pesar de la agudeza de oído de los perros, 
no se consiguió obtener una diferenciación entre las palabras de sonido parecido; 
los complejos sonoros semejantes actuaban por igual, ya que el perro no dife- 
renciaba la significación objetiva de las palabras. Los complejos sonoros ver- 
balés adquieren significación, y se hacen palabras únicamente cuando entran 
a formar parte del idioma (experimentos de Voronin). 


La significación objetiva de las palabras sirve de base para formar 
los sistemas de palabras de la misma raíz a pesar de la diferencia de sus 
formas gramaticales (diferentes terminaciones, sufijos, prefijos). Las 
palabras “compra, comprador y comprar”, teniendo una raíz común 
conectada con una significación determinada, forman un grupo único. 

Las formas gramaticales muestran una u otra tonalidad de la sig- 
nificación objetiva de las palabras; por esto forman también determi- 
nados sistemas de significación gramatical. Comparando, por ejemplo, 
las palabras: “compra” y “comprador” con la palabra “comprar”, 
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distinguimos la comunidad de raíces y la diferencia de terminaciones, 
lo que permite reunir las dos primeras en um grupo de significación 
gramatical. Si la misma palabra “comprador” la comparamos con pala- 
bras de otra raiz (por ejemplo, “vendedor, cortador”), no es difícil distin- 
guir la terminación “dor” que tiene significación de la persona que 
realiza alguna acción. El prefijo “re”, por ejemplo, tiene el significado 
de repetir una acción: rehacer, reescribir, reincidir, recorrer. 

Solamente la sistematización del idioma, basada en la significación 
objetivas de las palabras y de sus formas gramaticales, permite aprender 
la enorme cantidad de palabras que contiene cada uno. 

La variedad y riqueza del léxico es distinta en cada persona. Se de- 
nomina léxico activo el grupo de palabras que un individuo determina- 
do utiliza permanentemente en su lenguaje personal. Léxico pasivo se 
llama el conjunto de palabras que el individuo, aunque no las utiliza 
en su vida diaria, las conoce y comprende cuando las emplean otras 
personas, El léxico pasivo es mucho más amplio que el activo. A me- 
dida que se conoce mejor el idioma, parte del léxico pasivo pasa a ser 
activo, : 


Forman parte del léxico activo de cualquier persona, por ejemplo, las 
siguientes palabras: agua, tierra, periódico, viajar, arriba; en el léxico pasivo 
pueden entrar las palabras decoro, infusión, consistencia. 

4 

El individuo puede asimilar el sistema del idioma sin darse cuenta 
de ello, Puede hablar bien en un idioma y con exactitud sin conocer 
la gramática, sin saber la historia del idioma. Esto se explica porque, 
cuando se habla, la atención está concentrada en la significación de lo 
que se dice y no en el medio que se utiliza para ello. Las relaciones 
objetivas de lo que manifiesta forman un sistema tan entrelazado que 
al hablar, unas expresiones motivan otras, sin que se tenga necesidad 
de hacer un esfuerzo especial. Si el individuo, antes de expresar algo, 
tuviera que pensar en las reglas gramaticales por las que se ha de regir 
su lenguaje, seguramente no podría terminar la frase que hubiera co- 
menzado. Cuando el hombre habla utiliza la sistematización del idioma 
fijado en él firmemente y casi no presta atención a sus conocimientos 
gramaticales, 

Ushinski denominaba sentido del idioma a su utilización práctica 
exacta. Fste “sentido” permite hacer la acentuación como es debido, 
utilizar correctamente las formas gramaticales y hacer las combina- 
ciones de palabras con precisión. Las formas gramaticales inexactas mo- 
lestan al oído. El fundamento fisiológico de estos fenómenos lo explicó 
Pavlov aplicando su teoría del estereotipo dinámico de la corteza cere- 
bral. El idioma tiene una estabilidad extraordinaria, cambia con.mucha 
lentitud, de una manera casi imperceptible para una generación. Los 
elementos estables del idioma, al actuar de una manera constante, crean 
en el cerebro humano estereotipos dinámicos. 

_ A pesar de esto, la asimilación del idioma puede ser también cons- 
ciente. En muchos casos incluso es indispensable tener em cuenta las 
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reglas del idioma pará poder hablar con exactitud y, sobre todo, para 
poder escribir con precisión. Las palabras no siempre se escriben igual 
que se pronuncian. En el proceso evolutivo de la pronunciación se 
elabora una sistematización, mientras que en la escritura se elabora 
otra. Para pasar del discurso hablado al escrito hay que tener un con- 
cepto claro de la morfología de las palabras y de las reglas para escribir, 
que algunas veces son condicionadas. Uno de los objetivos de la en- 
señanza es la asimilación cunsciente del idioma materno y de los ex- 
tranjeros. 


5. Influencia del lenguaje. 


Al hablar. nos dirigimos siempre a otra persona, con el objeto de 
influir sobre ella, cambiar sus pensamientos, enriquecerla mentalmente 
o dirigir su conducta hacia algo determinado. Cuando se habla, no 
solamente se comunican algunos datos o pensamientos, sino que se es- 
timula a unos u otros actos, al reconocimiento o negación de lo que se 
dice. Incluso una sencilla pregunta dirigida al interlocutor le obliga a éste 
a contestar de una u otra manera, De la selección de las palabras, de 
las oraciones y, sobre todo, de la entonación que se utiliza depende mu- 
cho la influencia que ejerce el lenguaje. Por ejemplo, una misma pa- 
labra, “levántese”, puede ser entendida de distintas maneras, según la 
entonación que se utiliza, Puede ser un ruego, una exigencia, un con- 
sejo, una advertencia, una orden. 

Los elementos léxicos y gramaticales del idioma no determinan el 
carácter de la influencia verbal. Unas mismas palabras (“aconsejo”, 
“pido”, “exijo”, “ruego”) se pueden utilizar para distintas influencias 
verbales. Entre las formas gramaticales juega un cierto papel el modo 
del verbo (por ejemplo, el imperativo), pero éste no caracteriza por 
completo la influencia verbal. El carácter de la influencia verbal se 
determina principalmente por la entonación. En ésta se manifiestan las 
tonalidades complicadas y delicadas de la influencia volitiva y emo- 
cional. Al mismo tiempo, la entonación manifiesta el estado del que 
habla: el cansancio, la excitación general, la seguridad o inseguridad 
en sí mismo, etc. Todo ello se refleja en la entonación del discurso, que 
influye no poco en la posibilidad de conseguir la influencia que pre- 
tende el que habla. Por esto el maestro debe prestar una especial aten- 
ción a la entonación del lenguaje cuando pretende influir sobre los 
escolares, estimularlos a unas u otras acciones, 


6. El lenguaje oral y escrito. El lenguaje interior. 


El sistema del idioma se conserva en los diferentes tipos de comu- 
nicación por medio del lenguaje. Las palabras, las oraciones y cualquier 
otra forma gramatical no cambian cuando la expresión se produce en 
voz alta o en voz baja, cuando se lee o se escribe. Sin embargo, la in- 
fluencia del discurso y el proceso de éste, así como la asimilación del 
idioma. es distinto cuando escuchamos, cuando leemos o cuando escri- 
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bimos. Esta diferencia se observa con mucha claridad si comparamos 
el efecto que nos hace una obra dramática cuando la leemos para 
nosotros y cuando la escuchamos en el teatro. 

Hay tres tipos de lenguaje, que dependen del analizador que actúa 
fundamentalmente en ellos o que sirve de punto inicial para el proceso. 
Estos tipos son: el idioma oido, el pronunciado y el visual. Los tres 
están estrechamente relacionados entre ellos. No es posible escuchar 
bien una palabra si antes no la hemos pronunciado. Solamente se per- 
cibe y reconoce bien aquella palabra que antes hemos pronunciado 
nosotros mismos, Esto mismo se refiere a la percepción visual del len- 
guaje. A su vez, la pronunciación del lenguaje está estrechamente uni- 
da a su percepción auditiva. La pronunciación de las palabras es un 
carácter general para todos los tipos de lenguaje (sea éste pronunciado en 
voz alta o para sí}. Por esto Pavlov consideraba que el componente 
fundamental del segundo sistema de señales son los impulsos cinéticos 
que llegan al analizador motor verbal desde los órganos del lenguaje. 

A consecuencia de la relación estrecha que hay entre el lenguaje 
hablado y el escuchado, ambos aspectos se unifican con la denomina- 
ción común de lenguaje oral. La comunicación por medio del lengua- 
je oral está limitada por las condiciones de tiempo y espacio. Aunque 
la radiotécnica ha ampliado mucho estos límites, el discurso transmi- 
tido por radio se puede percibir únicamente en el momento que se 
transmite. a 

El lenguaje visual permite ampliar las condiciones de relación. El 
lenguaje visual se puede manifestar en tres tipos: cuando se lee el texto 
para sí, cuando se lee en voz alta y cuando se escribe, Estos tipos se 
pueden agrupar con la denominación general de lenguaje escrito, ya 
que en ellos lo fundamental es la expresión por medio de la escritura. 
La escritura amplía los límites en que se pueden relacionar los indivi- 
duos. Gracias a la escritura, los conocimientos adquiridos por muchas 
generaciones llegan al alcance de millones de personas. Una de las fi- 
nalidades más importantes de la escuela es la enseñanza del lenguaje 
escrito. El lenguaje escrito se desarrolla sobre la base del oral, ya que 
en el texto se escriben las palabras que se escuchan y se pronuncian. 

El lenguaje oral tiene una serie de características. Las palabras y 
las oraciones se pronuncian en un tiempo determinado. Para que se 


"produzca una palabra es necesario que los sonidos verbales se substi- 


tuyan unos por otros con intervalos de décimas de segundo, Cuando la 
pronunciación de las palabras es muy lenta, o tiene intervalos grandes 
y retrasos, es muy difícil oirlas y comprenderlas. Por esto cuando ha- 
blamos debemos preparar la pronunciación de un sonido al mismo tiem- 
po que pronunciamos el precedente, o sea la pronunciación en voz alta 
exige una especie de preparación anterior. Esto se consigue gracias a 
las. conexiones temporales que se han formado con fijeza y que sirven 
de base a la pronunciación de las palabras. El aparato del lenguaje 
que sirve para la emisión de los sonidos se acomoda de la manera co- 
rrespondiente. Cuando es difícil pasar de un sonido a otro, la pronun- 
ciación se facilita cambiando alguno de ellos. 
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Para expresar verbalmente ias oraciones también es necesario sin- 
tetizar toda su construcción. Por ejemplo, para decir la cración: “en 
la mesa había un bonito ramo de flores” es necesario poner de acuerdo 
la palabra “había” con la palabra “ramo”, o sea tener en cuenta la 
séptima palabra cuando pronunciamos la cuarta, Esto mismo se refie- 
re a las palabras “bonito” y “flores”. De ahí resulta que cuando pro- 
nunciamos una palabra es necesario tener en cuenta las que vamos a 
pronunciar después. Esto se consigue gracias al carácter estereotípico 
que tienen las combinaciones de palabras y a la frecuencia con que 
éstas las repetimos. 

La ilación de unas oraciones con otras exige una cierta forma de 
preparación previa; además, toda la complicada síntesis verbal que de- 
termina que el lenguaje esté entrelazado, debe desarrollarse en un 
corto período de tiempo para que no se altere la continuidad de las 
ideas que se exponen. 

En la conversación no se desarrolla totalmente el pensamiento. 
Cuando la gente conversa hay muchas cosas que no se expresan con 
palabras, sino que se suponen conocidas, ya sea por lo que se dijo antes 
o por lo que sucede en el momento de hablar o por el medio que les 
rodea. Algunas veces, en lugar de oraciones completas se pronuncian 
palabras aisladas que las substituyen. Por ejemplo, cuando la gente 
espera la llegada de un tren es suficiente la palabra “viene” para que 
todos comprendan a qué se refiere y qué significa, 

En muchos casos, por el contrario, en la exposición oral es indis- 
pensable la oración desarrollada y coordinada. El discurso oral adquie- 
re su forma más desarrollada en los informes, en las conferencias y 
en otras intervenciones amplias y prolongadas. A diferencia de la 
conversación, que tiene forma de diálogo, el discurso, en sus tipos 
desarrollados, es un monólogo más o menos prolongado, en el que 
no intervienen las réplicas de los interlocutores y exige una preparación 
previa. Cuando se prepara un discurso se pronuncia para sí mismo, 
en su totalidad o en parte, se reconstruye el plan, se escogen las pala- 
bras y se formulan las oraciones necesarias. Algunas veces es necesario 
escribir el plan y, en otras, incluso todo el discurso. La preparación 
del discurso influye en el desarrollo de los pensamientos: aquello que 
antes de la preparación parecía claro o, por el contrario, indetermi- 
nado, cambia después que se hace el plan escrito o se construye todo 
el discurso, 


El lenguaje oral coordinado no aparece ni se desarrolla de pronto.. 


Para que se forme en el niño es necesario que los adultos influyan 
con este objeto. Los niños de + a 5 años no pueden hacer un relato 
coordinado de unos dibujos, aunque saben contestar exactamente las 
preguntas. Si el adulto explica, en unas cuantas oraciones cortas, el con- 
tenido de los dibujos, el niño las repite casi literalmente, pero no puede 
añadir nada ni retransmitir su contenido con otras oraciones (datos de 
Istomina}. 

Cuando ingresan en la escuela, los niños ya pueden construir ora- 
ciones bastantes complicadas, así como también pueden mantener una 
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conversación sobre los temas que a ellos les son bien conocidos, pero 
aun les es muy dificil hacer un relato sobre las cuestiones que estudian 
en la escuela. Para desarrollar el lenguaje oral, el maestro debe exigir 
sistemáticamente que los escolares contesten a las preguntas no con 
una sola palabra, sino con oraciones completas. Para ello se dan como 
tarea las descripciones de objetos y fenómenos que los alumnos observan 
en un momento dado o les son bien conocidos. Esto permite que los 
escolares escojan las palabras y se concentren en la construcción de las 
oraciones y de las frases. 

Cuando se desarrolla el lenguaje oral es necesario recordar siempre 
que en la región del lenguaje con mucha facilidad se forman conexio- 
nes firmes que motivan la pronunciación irregular de las palabras, 
la utilización de frases estandarizadas y también de palabras inade- 
cuadas. Para evitar esto es necesario que el maestro esté siempre atento 
y corrija las equivocaciones de los escolares al hablar. 

El lenguaje escrito influye grandemente en el desarrollo del oral; 
ambos se desarrollan mejor cuando el sujeto se entrena en relatar 
lo que ha leído, en escribir el resumen de lo que va a relatar, o cuando 
escribe las ideas fundamentales de lo que ha leído. Todo ello exige 
un análisis del texto y enseña a preparar el discurso antes de que se 
pronuncie. El lenguaje escrito se desarrolla después del oral sobre la 
base de este último, Estas características se refieren tanto al desarrollo 
del lenguaje escrito en la sociedad como en el individuo, 


En la historia de la escritura se pueden distinguir tres tipos de relaciones 
entre el pensamiento y los signos gráficos, En una primera época apareció la 
escritura dibujada (pictográfica, del latín pictus, dibujo, y del griego graphe 
escritura), En ella los pensamientos se expresaban por medio'de dibujos esque- 
máticos. Por ejemplo, el pictograma que consta de un jinete con. un palo en 
la mano, 5 barcas con 10 figuras en cada una de ellas, y una tortuga con 3 
círculos en un óvalo, representa el siguiente pensamiento: “50 hombres con 
su jefe atravesaron el lago en 5 barcas en 3 días.” Estos dibujos no tienen 
ninguna relación con el sonido de las palabras en el idioma correspondiente. 

Otro tipo de escritura es la ideográfica (del griego idea, pensamiento), 
que actualmente aún se usa en China mientras no entre en vigor la reforma de 
la escritura que se está estudiando. El ideograma del sol(-)o de la luna (/Z)) 
no son dibujos que representan estos astros, sino que los denominan condicio- 
nalmente. El ideograma no está vinculado con el sonido de las palabras 
en el idioma correspondiente. Los chinos, que hablan en distintos dialectos, 
pronuncian de distinta manera los mismos ideogramas, pero tienen para ellos 
la misma significación. Esto mismo se observa en otros idiomas con los signos 
numéricos. La cifra 4 en español se lee “cuatro”, en francés “quatre” en ale- 
man “vier”, en ruso “chetire”, pero en todas las lenguas tiene la misma sig- 
nificación. 

En la mayoría de los idiomas actuales se utiliza la escritura verbal en la 
que los sonidos del lenguaje se representan por letras. En esta escritura no 
todas las letras corresponden exactamente a los sonidos que se pronuncian y 
escuchan. Hay idiomas en que un sonido se representa con unas cuantas letras 
(Ésch”, en alemán, es un solo sonido; “sh”, en inglés, representa el mismo), 
en cambio, una letra puede representar dos sonidos (i e y en inglés tienen 
sonido ay; la x en español es la combinación cs y también tiene sonido 
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de j como en “México”). Cuando se empieza a aprender a leer y escribir es 
necesario tener muy en cuenta esta diferencia que hay entre el lenguaje oral 
y su representación gráfica. 


Para dominar el lenguaje escrito es necesario aprender a pasar de 
un tipo de lenguaje a otro. Cuando se lee se elabora el paso de la pala- 
bra percibida visualmente a la palabra pronunciada y escuchada. Cuan- 
do se escribe se hace el paso contrario de la palabra pronunciada en 
voz alta, o para sí, a la palabra percibida visualmente (cuando se es- 
cribe lo que uno piensa) o de la palabra escuchada a la palabra vista 
(cuando se escribe al dictado). 

Para que estos pasos sean posibles es necesario un entrenamiento 
especial, pues el análisis y la síntesis de la palabra sonora y escrita 
son distintos. En el lenguaje oral, el que habla y el que escucha no se 
dan cuenta perfecta de la composición sonora de cada palabra. No 
todos los escolares del primer curso pueden decir, por ejemplo, cuántas 
palabras hay en la oración: “Juan y Pedro fueron al bosque a coger 
setas.” Aún les es más difícil mostrar la continuidad de los sonidos 
en cada palabra. Cuando se escriben las palabras es indispensable el 
análisis consciente, o sea darse cuenta completa de los sonidos que cons- 
tituyen cada palabra y de la separación que hay entre éstas. 

Cuando se lee, lo más difícil es sintetizar los elementos, ya que las 
palabras se escriben con letras sueltas. Las investigaciones experimen- 
tales han demostrado que el aprendizaje de la lectura tiene tres etapas 
(datos de Egorov). 

En la primera etapa, que es la analítica, el escolar lee letras aisla- 
das y pronto pasa a leer sílabas. Como esta lectura lleva consigo una 
mala sintetización de las palabras, el escolar que lee las reconoce con 
dificultad y por esto comprende mal el texto. Cuando éste lo lee otra 
persona que lea bien, el escolar lo comprende perfectamente. 

En la segunda etapa, la sintética, los estudiantes con frecuencia se 
aceleran a sintetizar los elementos de las palabras y las pronuncian 
en conjunto antes de que hayan percibido todos sus elementos. En 
lugar de la frase: “Por el campo corrían lobos”, pueden leer: “En el 
campo había lobos.” Algunas veces el mismo escolar se da cuenta 
de estos errores e intenta corregirlos; esto motiv? correcciones e inte- 
rrupciones en la lectura que dificultan la síntesis y la compresión de 
toda la frase. 

En la tercera etapa, la analítico-sintética, se regularizan los dos 
lados del proceso y se consigue el paso rápido y exacto de la palabra 
percibida visualmente a la palsbra oral. Esta es la etapa de la lectura 
de corrido. 

La enseñanza de la lectura tiene por objeto que el escolar aprenda 
a leer independientemente, para sí. Esto plantea nuevas tareas; el es- 
colar no sólo debe comprender el texto, sino que debe relatarlo después. 
El relato sirve de control y regulariza la lectura para sí. 

Estas exigencias pueden ser diferentes. La repetición literal del 
texto según el libro conduce con frecuencia a que se aprendan de me- 
moria palabras “extrañas” y contribuye poco al desarrollo del lenguaje 


LENGUAJE ORAL Y ESCRITO, LENGUAJE INTERIOR 295 


oral. Por el contrario, cuando se exige comparar los hechos expuestos 
en el libro, para hacer conclusiones que no están formuladas en el 
texto, se estimula la transmisión de conjunto y personal de los pensa- 
mientos. La redacción de tesis sobre el texto leído tiene una gran im- 
portancia. En ellas las ideas principales del texto no solamente deben 
ser destacadas en un orden determinado, sino que deben ser formuladas 
personalmente. La elaboración del texto debe consistir en una recons- 
trucción variada, en su resumen en tesis cortas, o en la ampliación y 
desarrollo de éstas. Este trabajo avuda al desarrollo del lenguaje oral 
y escrito, 

Para aprender a escribir, en primer lugar hay que elaborar el hábi- 
to gráfico. El adulto instruido, cuando escribe, concentra su atención 
en el contenido del pensamiento. “Escribe las palabras sin fijarse en los 
trazos de las letras y sin separar unas de otras. El hábito de escribir 
permite observar las reglas gráficas y técnicas de la escritura de una 
manera automática, sin fijarse en ellas, En los niños la situación es 
otra. Al comienzo, su atención se fija en la distinción de los sonidos 
que forman la palabra que escriben y, sobre todo, en la forma de las 
letras, tratando de lograr que éstas sean iguales, así como de conservar 
la presión e inclinación necesaria de la pluma; por esto queda fuera 
de su atención el contenido del pensamiento. 

El aprendizaje de la escritura tiene tres etapas (datos de Gurianov 
y Scherbak). En la primera, la elemental, el escolar fija su atención 
principal en los elementos que componen las letras, en cómo debe 
sentarse, en cómo debe coordinar los movimientos y utilizar la pluma 
y el papel. En la segunda etapa, la literal, la atención se fija princi- 
palmente en el dibujo de las letras, mientras que la representación 
de sus elementos y la observación de las reglas técnicas se automatizan. 
En la tercera etapa, la de la escritura coordinada, la atención se fija 
principalmente en la unificación de las letras en la palabra, en con- 
servar el aspecto regular y uniforme de las letras por su tamaño, in- 
clinación, situación y distribución en el renglón. La escritura rápida 
y. coordinada constituye la fase superior del aprendizaje de la escri- 
ùra, 

Después aparece una nueva tarea: escribir conforme a las reglas 
ortográficas. Esto obliga a desviar la atención del proceso de la eseri- 
tura, que se automatiza, por lo que se empeora la caligrafía, El apren- 
dizaje de la ortografía presenta una gran cantidad de dificultades 
que, para vencerlas, es necesario tiempo y el conocimiento de la gra- 
mática y de las reglas ortográficas. 

La pronunciación de las palabras facilita su escritura. Cuando se 
exciuye esta posibilidad, por ejemplo, cuando se escribe con la boca 
contraída o con la lengua entre los dientes, aumenta el número de 
faltas ortográficas. En cambio, cuando se pronuncia la palabra es más 
fácil hacer el análisis de los sonidos que la componen. Por esc, la pro- 
nunciación correcta de las palabras es un buen medio para aprender 
a escribir y ayuda a establecer la relación que hav entre la palabra 
hablada y la escrita. l 
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La forma más desarrollada del lenguaje escrito se alcanza cuando 
el sujeto puede exponer por escrito sus pensamientos de manera con- 
secuente y coordinada. El ap.endizaje para llegar a este estado de 
desarrollo no se termina en la escuela, sino que se prolonga toda la 
vida, ya que los medios de expresión del lenguaje escrito son muy 
numerosos, hay una gran variedad de estilos v el objeto de la expo- 
sición puede ser muy complicado, 

Cuando se elabora un texto hay que escoger las palabras con mucha 
exactitud y teniendo en cuenta los lectores a los que está dirigido. En 
todos los idiomas hay muchas palabras que a primera vista parecen 
tener la misma significación, pero que, en realidad, hay matices dife- 
renciales entre ellas que raramente permiten substituir una palabra por 
otra. Las palabras “sosiego” y “tranquilidad” tienen una significación 
muy parecida, pero cuando se quiere expresar un pensamiento deter- 
minado se puede utilizar únicamente una de ellas. El concepto de 
“valeroso” tiene numerosos matices en su significación que se mani- 
fiestan en distintas palabras que no se pueden sustituir unas por otras, 
“osado”, “valiente”, “intrépido”,* decidido” “bravo”, “arrojado”, etc., 
que en la mayoría de los textos no pueden usarse indistintamente, al 
azar, sino según su acepción precisa. 

Hay incluso escritores con gran experiencia que al redactar un texto 
no siempre pueden hacer la selección exacta de las palabras y es fre- 
cuente que después de un cierto tiempo tengan que corregir lo que 
antes habían escrito. Los manuscritos de Pushkin, de Tolstoi y de 
muchos otros escritores importantes demuestran cómo tenían que pres- 
tar gran atención a la selección de las palabras para que éstas co- 
rrespondieran exactamente al pensamiento y a la forma de expresión. 

La estructura de la oración exige también una gran atención para 
conseguir que la frase tenga un sentido lógico, que no haya gran 
cantidad de oraciones subordinadas que dificulten la lectura y que no 
se acumulen palabras de una misma forma gramatical. Es necesario 
tener en cuenta también la relación lógica de unos pensamientos con 
otros, 

Para conseguir una selección precisa de las palabras y una cons- 
trucción regular de la frase no es suficiente contar con un léxico activo 
rico y conocer bien la gramática del idioma, sino que además es in- 
dispensable conocer a fondo del asunto que se trata. Gorki, en su 
artículo “Cómo aprendí a escribir”, recuerda las palabras que una vez 
le dijo Leórr N. Tolstoi, cuando le hacía objeciones en relación con el 
cuento Veintiséis p una. Dice Gorki: “En cierto pasaje, Tolstoi me 
dijo: «El horno no está en su sitio.» Resultaba, en efecto, que el fuego 
del horno no podía iluminar a los panaderos en la forma como yo 
lo describía.” Esto quiere decir que únicamente se deben escoger las 
palabras con exactitud, y éstas pueden actuar sobre el lector como 
el autor quiere, cuando el autor ha estudiado bien el asunto que trata 
y aquello que describe. 

La elección de las palabras y la construcción de la frase' tienen 
como fin que el lector pueda comprender el texto. El texto debe servir 
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para que el lector reciba los pensamientos que quiere comunicar el 
autor. Este debe tener en cuenta que al escribir percibe o se representa 
claramente aquello que es objeto de su escritura, pero el lector lo 
debe comprender únicamente a través de lo que lee. Si el escolar, 
en una composición, escribe: “Todas las ventanas de la casa estaban 
abiertas”, pero no explica de qué casa se trata, el lector no puede 
representarse la situación que tenía en cuenta el escolar cuando escri- 
bía. El autor debe ponerse en el lugar del lector, lo cual no siempre: 
se consigue por completo. De aquí la importancia y las ventajas que 
tiene, para un me,or desarrollo del lenguaje escrito, la lectura de las 
composiciones por los demás y la crítica que ellos hagan. 

En el procesc de relación de la gente se han elaborado numerosos 
tipos y estilos «> lenguaje escrito: el científico, el escolar, el publici- 
tario, el artístico con sus distintas variedades, el oficial burocrático, etc. 
Cada uno de esto tnos y estilos exige un arte especial, y el conoci- 
miento de uno de ellos no significa que se conozcan los demás. Por 
esto es indispensabl: ejercitarse en distintos estilos del lenguaje escrito 
para dominarlos todos, . 

Además del lenguaje oral y escrito existe cl lenguaje interno o len- 
guaje para sí mismo. Este es la cubierta material de los pensamientos, 
cuando pensamos sin expresar en voz alta su contenido. El lenguaje 
interno es la articulación encubierta de los sonidos verbales. Sechenov 
describía así este fenómenp: “Cuando tengo la boca cerrada e inmóvil, 
mi pensamiento se acompaña con mucha frecuencia de una conversa- 
ción sorda, o sea de movimientos de los músculos linguales. En todos 
los casos en que yo quiero fijar algún pensamiento, sobre todo cuando 
hay otras personas delante, lo susurro.” ” En estos casos, la muscula- 
tura de los órganos del lenguaje, aunque no produce sonidos percep- 
tibles, envía a la corteza cerebral excitaciones cinéticas que tienen la 
misma función de señales de las que envían cuando se pronuncian en 
voz alta las palabras. 


La articulación encubierta del lenguaje que acompaña al pensamiento se 
demuestra si registramos las corrientes bioeléctricas de los músculos del aparato 
fonético. Los electrodos del oscilógrafo se ponen en el labio inferior o en la lengua 
del sujeto. A éste se le plantea la tarea de resolver un problema aritmético 
sencillo o de recordar un verso. La primera vez, esta tarea se resuelve en voz 
alta; después, mentalmente. En los dos casos encontramos que el ritmo de las 
corrientes de acción son idénticas, lo cual muestra que en uno y otro caso 
hay movimientos del aparato del lenguaje (experimentos de Jacobson). 

Los mismos resultados se obtienen en las experiencias siguientes: utilizando 
un aparato muy sensible se registran los movimientos más delicados de la 
lengua cuando se resuelven mentalmente problemas aritméticos o se lee para 
sí un texto. Cuando se resuelven tareas más complicadas, los movimientos de 
la lengua son más intensos que cuando se resuelven problemas sencillos. Cuan- 
do se lee un texto, estos movimientos se observan no solamente cuando la 
lengua se encuentra libre en la boca, sino también cuando se mantiene entre 
los dientes (experimentos de A. Sokolov}. 


% L M. Sechenov. Obras filosóficas y psicológicas escogidas, ed. cit., pág. 142 
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En otros experimentos se proponía que el sujeto resolviera una operación 
mental cualquiera cuando al mismo tiempo se dificultaba la articulación del 
lenguaje. Esto se conseguía manteniendo la lengua entre los dientes, cerrando 
con fuerza los labios o bien pronunciando al mismo tiempo, en voz alta, síla- 
bas separadas o palabras sueltas de un verso bien conocido. Los experimentos 
demostraron que en estas condiciones es posible resolver los problemas aritmé- 
ticos, pero se resuelven con más lentitud que cuando la articulación del len- 
guaje es libre. Si se toma como 100 el tiempo necesario para resolver el pr - 
blema en condiciones normales de articulación libre, vemos que para resolverlo 
con la lengua entre los dientes es necesario un tiempo equivalente a 114; si 
al mismo tiempo se pronuncian sílabas, el tiempo se eleva hasta 120, si se pro- 
nuncian palabras hasta 142 y si se repite un verso hasta 172. Estos datos 
muestran que el problema se resuelve con más dificultad a medida que se coni- 
plica lo que se pronuncia en voz alta (experimentos de A. Sokolov). 


La articulación encubierta del lenguaje envía al cerebro excitacio- 
nes originadas en los receptores cinéticos, que aunque son muy débiles, 
son suficientes para que se desarrolle el proceso normal del pensa- 
miento. En los enfermos con lesiones cerebrales en la zona del lenguaje, 
estas excitaciones son insuficientes para asegurar el pensamiento. Tales 
enfermos pueden resolver los problemas aritméticos, fijar en la memoria 
y comprender los textos cuando la lengua tiene libertad de movi- 
mientos y el pensamiento se expresa en voz alta o en voz baja, pero 
es suficiente que fijen la lengua entre los dientes para que todas estas 
tareas se hagan irrealizables, El enfermo con la lengua fija no puede 
resolver aquellas tareas que resolvía cuando hablaba en voz alta o en 
voz baja (experimentos de Luria). Las excitaciones cinéticas débiles 
que llegan al cerebro procedentes de los: órganos fonéticos, durante la 
articulación encubierta del lenguaje, exigen un análisis y una síntesis más 
complicados que las que proceden de estos mismos órganos cuando se 
habla en voz baja o en voz alta. Los enfermos con lesiones cerebrales 
de la zona del lenguaje no pueden efectuar este análisis y esta síntesis 
complicados y difíciles. 

La debilidad de los estimulos cinéticos no es la única diferencia que 
hay entre el lenguaje interno y el externo. El lenguaje en voz alta, 
igual que el lenguaje en voz baja, corrientemente se caracteriza porque 
sus manifestaciones son más desarrolladas y articuladas que en el len- 
guaje interno, para el cual es típico que se pronuncien para sí única- 
mente fragmentos de lo que se pronuncia en voz alta en el lenguaje 
externo. En el lenguaje interno el pensamiento se puede manifestar con 
una palabra o con una pequeña combinación pronunciadas para sí. 
Esto se explica por la conexión asociativa firme que hay entre esta pa- 
labra o combinación de palabras con las manifestaciones verbales des- 


arrolladas. Gracias a esta conexión, una palabra o un grupo pequeño de 


palabras puede substituir y servir de señal de una serie de manifestacio- 
nes desarrolladas (y, por tanto, los pensamientos que óstas contienen). 

También es esencial para la relación mutua entre el lenguaje in- 
terno y el externo lo siguiente: todo individuo sabe que cuando habla 
en voz alta su pensamiento no está obligatoriamente ocupado sólo con 
aquello que pronuncia en este momento dado: puede pensar cn lo que 
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tendrá que decir después, en la impresión que hace su discurso sobre 
los que le escuchan e incluso puede aparecer un pensamiento no relá- 
cionado con lo que dice. En todos estos casos su lenguaje interno se 
entrelaza con el externo. El mecanismo de este entrelazamiento aún no 
es claro, pero se puede suponer que la musculatura del aparato del len- 
guaje es capaz de realizar un trabajo doble. Durante la articulación 
necesaria para hablar en voz alta, puede haber una articulación en- 
cubierta realizada por otros grupos de músculos. Los estímulos cinéticos 
que parten de ellos sirven de base al lenguaje interno suplementario 
que el individuo es capaz de realizar mientras habla en voz alta. Sin 
embargo, los estímulos cinéticos fuertes que llegan a la corteza proce- 
dentes de los movimientos musculares que garantizan el lenguaje en 
voz alta inhiben estos estímulos suplementarios, a consecuencia de lo 


cual el lenguaje interno, en estos casos, tiene un carácter especialmente 
segmentario, 


7: Desarrollo del lenguaje. 


r7 Las reacciones vocales existen en los niños desde el día de su naci- 
miento, pero los sonidos que ellos producen son indiferenciados y forman 
parte del complejo general de reacciones motoras motivadas por los 
estímulos internos y externos. l 

La laringe del recién'nacido está formada por cartílagos muy delga- 
gados y está situada tres vertebras más arriba que en el adulto. La 
epiglotis y el diafragma del recién nacido también están situados más 
arriba que en el adulto. De esta manera resulta que todos los órga- 
nos que intervienen en la producción de los sonidos en el recién naci- 
do aún no ocupan la posición necesaria. para el lenguaje. 

A partir de los dos meses aparece el primer balbuceo, que se pro- 
longa sin cambios importantes hasta los nueve o diez meses. En el 
balbuceo se pueden distinguir conjuntos indeterminados de sonidos ar- 
ticulados (gu, agú, ge, kia, bab-ba-ba, ta-ta, etc.). 

Desde el segundo mes se elaboran algunas reacciones condiciona- 
das y una cierta diferenciación a los sonidos, pero esto no se refiere 
a los verbales, cosa que se observa únicamente más adelante. En el oc- 
tavo mes el niño reacciona de una manera diferenciada a la entona- 
ción del lenguaje, pero aún no distingue las palabras. 


En una de las investigaciones, el experimentador se cubria con una sábana 
y gritaba con una entonación alegre: “¡cu-cu!, ¡niña!” El niño se reía e 
intentaba quitar la sábana o mirar detrás de ella. Cuando se cambiaba la 
entonación, esta reacción ya no se obtenía. En cambio, si con esta misma en- 
tonación se cambiaban las palabras, por ejemplo, en vez de “cu-cu” se pro- 


: «e »” sz z > 
nunciaba “te-te” o “da-da”, la reacción se obtenía de nuevo (experimentos 
de Koltsova). 


Es necesario pensar que la entonación es un estímulo incondicio- 
nado fuerte que motiva una reacción emocional en el niño. Al final 
del primer año o comienzos del segundo, el niño comienza a distin- 


302 EL LENGUAJE 


guir bastantes palabras aisladas, produciéndose en él reacciones motoras 
determinadas a estas palabras independientemente de quien las pro- 
nuncia, 

En el estímulo verbal complicado poco a poco se reconocen conjun- 
tos determinados. Sin embargo, el niño aún no comprende la significa- 
ción general de la palabra. El reacciona con exactitud a las palabras: 
“deja el muñeco” o “trae el muñeco”, pero si se pronuncian las pala- 
bras “deja” y “trae” juntas, con la denominación de otros juguetes, la 
reacción es necesario elaborarla de nuevo. 

En este período, el balbuceo poco a poco se transforma en la pro- 
nunciación de complejos sonoros parecidos a las palabras; el niño puede 
imitar algunos sonidos de los adultos. Cuando al niño le dicen: “da”, 
él repite lo mismo. Cuando le pronuncian “da-da”, él también duplica 
“da”. Cuando el niño pasa a pronunciar palabras, sin embargo, pro- 
nuncia únicamente algunas sílabas de la palabra, aquellas que son 
más fuertes, por ejemplo: “ti-ma” (tía María)”, “tian”, (tío Juan)”, 
“pa” (pasear). Algunas veces, las palabras “mamá” y “papá” se fun- 
den en una: “ma-pa”. La frase “dame de comer” se funde en “da-co”. 
Cuando pronuncian palabras, cambian de lugar los sonidos y los subs- 
tituyen por otros parecidos: “mu-qui-ta”, por “muñeca”; “le-ta”, por 
“leche” (observaciones de Krasnogorski). 

En este período del desarrollo la significación de las palabras es 
indeterminada. Una palabra puede tener distintos significados. Así, la 
palabra “leche” puede significar: “aquí está la leche”, “dame leche”, 
“quiero leche”, “la leche está caliente”, etc, 

Alrededor del año y medio empieza una nueva etapa del desarro- 
llo del lenguaje. Las palabras que hasta este momento eran señal de 
un ohjeto determinado se hacen señal de otros objetos parecidos, como 
resultado de las explicaciones verbales de los adultos acerca de la se- 
mejanza entre unos y otros, El niño está en condiciones de distinguir 
los caracteres generales de distintos objetos cuando esto se le explica. 
Comienza el paso a una actividad nueva basada en el segundo sistema 
de señales y aparecen las condiciones indispensables para asimilar co- 
nocimientos, entre ellos nuevas palabras, por medio del idioma. Desde 
este momento el niño empieza a enriquecer su vocabulario no solamen- 
te conociendo directamente los objetos que las palabras designan, sino 
también gracias a las explicaciones de las personas que le rodean. Sin 
embargo, la construcción de las frases aún es muy difícil para ellos. Así, 
un niño de un año y diez meses decía: “Nen silla sienta” (El niño está 
sentado en la silla) y después de un mes más, o sea al año y once meses, 
este mismo niño aún no había aprendido a coordinar las palabras por su 
género y por su número. Al año y medio el niño sabe de 10 a 15 pala- 
bras, al final del segundo año sabe alrededor de 300, a los 3 años al- 
rededor de 1.000, a los 4 alrededor de 2.000 y a los 5 unas 2.500 pala- 
bras (según datos de Arkin). 

Al mismo tiempo que se desarrollan los fenómenos indicados el niño 
empieza a diferenciar mejor el fondo del lenguaje. Al comienzo dis- 
tingue únicamente las vocales de las consonantes, después ya establece 
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la diferencia entre las distintas consonantes; al principio, aquellas que 
son más diferentes, las ruidosas; después diferencia las consonantes fuer- 
tes de las débiles. Más adelante, establece la distinción de las sordas en- 
tre sí y, por último, las sonoras (datos de Shvachkin). Estos procesos 
se desarrollan al mismo tiempo en los analizadores acústico y cinético; 
la interrupción en la evolución de uno de ellos se acompaña del retra- 
so del otro. En algunos niños de 3 años aún no está diferenciada la 
pronunciación de algunas consonantes como r, l, ch y ll, y las subs- 
tituyen unas por otras. Hacia los 4 años el niño tiene una diferen- 
ciación fonética completa. Si hacia los 5 años se observan algunos tras- 
tornos de la pronunciación, defecto de algunos sonidos, el cambio de 
unos por otros, esto debe considerarse como síntoma patológico que exige 
un trabajo especial para corregirlo, 

Al mismo tiempo que empieza a diferenciarse el fondo del lenguaje, 
las palabras adquieren una forma gramatical: empiezan a utilizarse como 
es debido los casos gramaticales, los tiempos de los verbos y las pala- 
bras concuerdan en género y número. Aparecen distintas formaciones 
de palabras basadas en la analogía de la forma, por ejemplo, del ver- 
bo “clavar” se hace la palabra “clavador” por analogía con la palabra 
“clavo”; de “tren” hacen la palabra “trenero”, etc. (observaciones de 
Chukovski). Al mismo tiempo se observan expresiones inexactas que 
se forman por analogía, “comen con la boca” por analogía con “co- 
mer con la cuchara”. Estas equivocaciones están basadas en la diferen- 
ciación incompleta de las palabras según su forma gramatical. 

El lenguaje de los niños se desarrolla bajo la influencia sistemá- 
tica de los adultos, Para que se perfeccione es indispensable que éstos 
sepan hablar con el niño. Es frecuente que los adultos se acomoden al 
idioma de los niños en la pronunciación, en la construcción de las 
oraciones y en las relaciones entre éstas. Ésto motiva un retraso en el 
desarrollo del lenguaje del niño, ya que él no escucha la pronuncia- 
ción correcta de los sonidos, no aprende nuevas palabras y no conoce 
giros nuevos y complicados del lenguaje. 

Para que los niños de 2 a 3 años comprendan el lenguaje de los 
adultos es necesario que conozcan ampliamente, por su experiencia 
anterior, la situación de que se habla. Las investigaciones han demos- 
trado que muchos niños de 2 a 3 años no solamente no pueden relatar 
el contenido de un cuento sencillo, sino que tampoco pueden con- 
testar bien a las preguntas sobre el mismo, si la situación descrita no 
les era conocida por su experiencia práctica anterior. La combinación 
nueva de palabras no es suficiente para motivar en ellos la represen- 
tación de una nueva situación. En sus contestaciones únicamente re- 
piten las combinaciones de palabras corrientes para ellos. 


Por ejemplo, cuando a los niños se les había contado que el gato había 
querido comerse un pollito, en las contestación decían que el gato había querido 
comerse la papilla, la leche, el pan, etc. Solamente después de 6 a 10 conver- 
saciones especiales, en laz que se les explicó en qué consistía su equivocación, 
comprendieron: por completo el contenido del huevo cuento y podían recordar 
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aquella situación que ellos no habían conocido en su experiencia pasada (ex- 
perimentos de Slavina). 

La valoración que hacen los niños de lo que se describe en un relato tiene 
la misma significación. Por ejemplo, un cuento esquemático y corto sobre un 
perrito que había destrozado una casa de muñecas, no hizo ninguna impresión 
a los niños. Cuando se les preguntaba si este perro era bueno o malo, contestaban 
que era bueno y explicaban su calificación con distintos pensamientos que no 
tenían nada que ver con el cuento. En cambio, cuando el cuento se completaba 
con detalles demostrativos (ahora las muñecas no tienen donde vivir, no hay 
donde poner su cama, las muñecas no tienen donde dormir, etc.), todos los 
niños contestaban que el perro era malo. 


La comunicación verbal con los adultos tiene una gran influencia 
en el desarrollo de la actividad conocedora del niño. A niños de edad 
preescolar se les propuso que encontraran una mariposa parecida al 
dibujo que se les daba. Al principio los niños no se fijaban en el di- 
bujo de las alas y escogían las mariposas únicamente según su color. 
Cuando el experimentador les dijo los nombres de estos dibujos (en 
manchas, a rayas, en redecilla), los niños empezaron a diferenciar el 
dibujo del color y encontraban iguales dibujos aunque el color de las 
mariposas fuera distinto. Los niños del grupo de control, a los que no 
se les había enseñado la denominación verbal de los dibujos, seguían 
sin diferenciar estos últimos (experimentos de Liublinskaia). 

A los 7 años, cuando el niño ingresa en la escuela, ya ha asimi- 
lado bastante bien el sistema de su idioma materno. Con las palabras 
que sabe, en la mayoría de los casos, puede construir bien las ora- 
ciones y expresar sus pensamientos; sin embargo, aún no puede, sin 
ayuda ajena, construir un relato coordinado que conste de distintas 
partes. Su discurso aún se interrumpe. Después de haber referido una 
cosa salta a otra sin relación, no siempre le vienen a la mente las pa- 
labras que necesita, no utiliza bien los sinónimos, su léxico está limi- 
tado a su experiencia personal; el niño no comprende muchas pala- 
bras que oye en las conversaciones de los adultos y parte de ellas in- 
cluso no sabe pronunciarlas. 


En la enseñanza primaria se reorganiza el lenguaje del niño, desde / 


la percepción de los sonidos verbales hasta la utilización de los me- 
dios del lenguaje en una discurso coordinado. Empieza a tener con- 


ciencia de los elementos de lenguaje que antes no conocía, Ciomienza_2 


un aprendizaje consciente de la lengua. 

Para el desarrollo del lenguaje infantil es muy importante el apren- 
dizaje del lenguaje escrito, que en algunos aspectos de la enseñanza 
primaria ocupa un lugar predominante y siempre tiene una gran in- 
fluencia en el desarrollo del lenguaje oral. El solo hecho de que en el 
estudio de la lengua se incluya el analizador visual y que se unifiquen los 
mecanismos del lenguaje gráfico, escuchado y pronunciado, facilita ex- 
traordinariamente el análisis y la síntesis de los elementos verbales. La 
escritura literal lleva consigo la reorganización del oído fonemático. El 
método analítico-sintético que actualmente se utiliza en la escuela para 
enseñar a leer y escribir tiene precisamente este objeto. Es necesario sub- 
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rayar la importancia que tiene el período precedente, cuando el niño 
aprende a separar las palabras que forman una frase y los sonidos que 
constituyen una palabra. Esto permite que después aprenda a leer y a 
escribir con más rapidez y facilidad (investigaciones de Egorov). 

Después que aprende a leer y a escribir, el niño se acostumbra a 
trabajar con el libro, a distinguir los pensamientos principales, a re- 
latar y reconstruir los textos, Todo esto crea nuevas condiciones muy 
importantes para el desarrollo del lenguaje. f 
__ _ El desarrollo del lenguaje se obtiene no solamente en las clases del 
idioma materno. Todo el sistema de enseñanza primaria, las clases de 
distintas asignaturas y las ocupaciones escolares dentro y fuera de la 
escuela influyen en el desarrollo del lenguaje. Les contestaciones de las 
clases, los informes personales en las reuniones, las intervenciones en 
las asociaciones escolares, todo esto facilita en una gran medida el des- 
arrollo del lenguaje de los niños. 

„Los medios pedagógicos principales que el maestro utiliza para in- 
fluir en el desarrollo del lenguaje son: el control de las respuestas ora- 
les en las clases, la enseñanza de cómo hay que hacer las exposiciones 
escritas y los ejercicios de composición. En todos estos casos, la ta- 
rea fundamental del maestro es desarrollar el lenguaje personal de los 
alumnos, 


Cuando el maestro observa las contestaciones en las clases, cómo 
los alumnos eligen las palabras, cómo las coordinan en oraciones y con 
qué entonación las pronuncian, puede apreciar cómo ellos han prepara 
do esta tarea. Si un alumno se ha aprendido de memoria el texto, sir 
comprenderlo bien, esto se manifestará inmediatamente por las palabras 
que utiliza, en la falta de expresión y en la entonación monótona de la 
respuesta oral. Si en este caso el maestro se limita a corregir al alumno 
no cumple totalmente su misión. El discurso puede ser consecuente, 
convincente y expresivo únicamente cuando se ha comprendido bien 
aquello que se expone. Por esto, si el maestro quiere desarrollar el len- 
guaje de los escolares, estimular una selección precisa de las palabras y la 
coordinación de las oraciones debe conseguir que ellos tengan una repre- 
sentación clara de aquello sobre lo cual hablan. Sin embargo, na se 
puede conseguir que el estudiante comprenda el texto inmediatamente 
y de pronto. Al principio es necesario dividirlo en distintas preguntas y 
después, a medida que se ha comprendido y se ha relatado por par- 
tes, se pasa a la exposición del texto en conjunto. Estas lecciones para 
desarrollar el lenguaje oral son una preparación para que después los 
alumnos puedan hacer un estudio escrito independiente en sus tareas 
Para que se desarrolle el lenguaje escrito de los escolares es muy 
importante que progresivamente se complique el análisis y la síntesis de 
aquello que tratan en sus composiciones. “La observación diaria y+los ex- 
perimentos muestran que incluso cuando se pone delante de los alum- 
nos el objeto que tienen que describir en sus composiciones les pasan 
inadvertidos una porción de detalles que son indispensables para com- 
prender lo que escriben. Aún más frecuentes son las composiciones di 
ficiles de entender cuando el objeto de ellas no lo perciben los escola- 
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res al escribir, sino que exponen sólo el contenido de sus pensamientos. 
En estos casos es mucho más difícil destacar aquello que es necesario 
decir; por esto se encuentran vacíos que impiden comprender lo que 
el alumno quería exponer (datos de Zhinkin). 

También es difícil sintetizar las distintas partes de una composi- 
ción y construir las frases relacionándolas unas con otras; por esto se 
observan interrupciones en la ordenación lógica de la exposición, 

La elaboración de un plan previo ayuda a analizar y sintetizar 
aquello de lo que se debe tratar en la composición, pero esto no re- 
suelve toda la tarea, ya que en él no se puede prever todo el contenido 
literal del texto. Para desarrollar el lenguaje escrito de los escolares es 
necésario hacer un análisis sistemático de todas las composiciones según 
un criterio determinado. Solamente cuando el maestro tiene una exi- 
gencia sistemática y comprueba estas exigencias de manera constante 
se consigue que los escolares se acostumbren a hacer un trabajo inde- 
pendiente, pensando el texto de acuerdo con la tarea que debe cum- 
plir. Durante la preparación de la composición es indispensable que 
se ler estimule sistemáticamente. 


Todo esto lo demuestran de una manera clara los siguientes datos. A los 
estudiantes de un grupo del último curso (grupo B del décimo curso) se les dio 
la tarea de leer la obra dé Gorki Pequeños burgueses y un artículo crítico 
sobre ella. Después tenían que escribir una composición. A los estudiantes «> 
otro grupo de este curso (grupo A del décimo curso) no se les dio el artículo 
crítico y tuvieron que escribir la composición basándose sólo en el análisis que 
ellos mismos hicieron de la obra. Una semana más tarde, los estudiantes de 
este grupo leyeron el artículo, después de lo cual de nuevo escribieron su com- 
posición. Cuando se compararon las composiciones del grupo Á con las del gru- 
po B se encontró que las del primero, en las que había habido una estimula- 
ción reforzada al trabajo individual, eran muy superiores a las composiciones 
del grupo B (experiencias de Kitaiev). 


Para desarrollar el lenguaje escrito individual de los escolares es 
necesario luchar al mismo tiempo contra la tendencia a la utilización 
de frases o palabras standarizadas, siempre iguales o vulgares, y, al 
mismo tiempo, contra la que se observa, sobre todo en los cursos supe- 
riores, de utilizar frases “pomposas” que parecen originales y de mucho 
ruido. 

Las formas más superiores del lenguaje constituyen ya un arte. La 
escuela se debe plantear la tarea de desarrollar la capacidad de los 
escolares en esta direeción, de inculcarles afición e interés por la lite- 
ratura y de crear ciertos hábitos del arte literario. 

_Para el desarrollo del lenguaje tiene una gran importancia que los 
estudiantes tengan úna actitud consciente hacia el idioma: hacia el 
idioma de los escritores que leen y hacia el que utilizan en las clases, 
en sus composiciones y en su vida cotidiana. Es de una gran importan- 
cia y nene una imjluencia de primer orden sobre los estudiantes el 
lenguaje que utiliza el maestro, ` 
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, Para estimular el cultivo del lenguaje son muy beneficiosos los 
círculos literarios, las discusiones, las reuniones con los escritores, las 
visitas a museos literarios, etc. Todo esto despierta el interés hacia 


las formas superiores del lenguaje y ayuda a adquirir una gran rique- 
za en los modos de expresión. 


CAPITULO X 
LA IMAGINACION 
1. Caractersítica general de la imaginación. 


Cuando el mundo exterior se refleja en el hombre, éste no sola- 
mente percibe lo que actúa sobre él en un momento dado, o se re- 
presenta lo que había actuado antes, sino que también puede crear 
nuevas imágenes. 

El hombre puede representarse un lugar en el cual no ha estado 
nunca; para ello se basa en las descripciones hechas por otras perso- 
nas. Puede representarse animales o plantas que no ha visto y que 
conoce únicamente por lo que le han dicho. Puede incluso repre- 
sentarse cosas que no existen en la realidad. El compositor se repre- 
senta una melodía nueva «creada por él. El inventor se representa un 
mecanismo que no existe y que él va a crear. 

Lo nuevo se inicia solamente en forma de idea que después se trans- 
forma en el objeto real. En el pensamiento creador del escritor existe 
la idea de la obra. El arquitecto tiene en forma de idea el edificio 
que proyecta. . 

La representación mental de aquello que no se ha percibido en el 
pasado, la creación de objetos y fenómenos con los que el sujeto no 
se ha encontrado antes y la aparición de la idea de aquello que aún 
no se ha creado constituyen en conjunto una forma especial de la 
actividad psíquica, una función psíquica especial denominada ima- 
ginación. 

La imaginación es la creación de imágenes con forma nueva, es la 
representación de ideas que después se transforman en cosas mate- 
riales o en actos prácticos del hombre. 

La imaginación es una función especifica humana que ha apare- 
cido y se ha desarrollado en el proceso del trabajo. Por el trabajo, el 
hombre influye sobre el mundo que le rodea, cambia la realidad con 
un objetivo determinado y según un plan. El hombre, antes de hacer 
algo, se representa lo: que es necesario hacer y cómo lo va a hacer. 
Antes de construir alguna cosa material, el hombre la crea mental- 
mente en su cabeza. La actividad humana se diferencia de la conducta 
de los animales en que el hombre, cuando trabaja, se representa mucho 
antes en su mente lo que se propone conseguir y todos los actos que 
tiene que realizar para ello. Los animales, en cambio, hacen cambios 
en la naturaleza sin ninguna intención de su parte y sin representarse 
previamente el resultado que va a tener su conducta. 
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Marx decía: “La araña efectúa operaciones parecidas a las del 
tejedor, y la abeja, al construir su panal, avergiienza a algunos arqui- 
tectos. Pero incluso el peor arquitecto se diferencia de la mejor abeja 
en que él, antes de construir un panal de cera, ya lo ha construido en su 
cabeza. El final del proceso de trabajo tiene como resultado aquello 
que antes de comenzar este proceso ya se representaba el trabajador 
en una forma ideal.”* La imaginación es la creación de algo nuevo, 
al principio únicamente en forma ideal. 

La imaginación es indispensable para la actividad práctica y teórica 
de los hombres. Lenin, cuando hablaba de la fantasía, que es uno de 
los aspectos de la imaginación, decía: “En vano piensan que la fan- 
tasía la necesitan solamente los poetas. Esto es un prejuicio tonto. Es 
necesario incluso en las matemáticas. Incluso el descubrimiento del 
cálculo diferencial e integral hubiera sido imposible sin fantasía.” ? 

La imaginación supone una cierta desviación o deformación de la 
realidad. El hombre se imagina aquello que en realidad no existe y, 
algunas veces, incluso lo que no se puede realizar en la práctica o que, 
en general, no puede existir. Pero la imaginación tiene siempre como, 
punto de partida la realidad objetiva y es una de las formas como ésta 
se refleja. Sea lo que fuere lo que el hombre crea, siempre parte de 
lo que hay en la realidad y se apoya únicamente en ésta. El sabio que 
crea las hipótesis más atrevidas parte de las leyes objetivas de la rea- 
lidad. Los constructores «e inventores se apoyan en las leyes objetivas 
de la naturaleza. Los escritores y los artistas, cuando crean sus obras, 
toman como fuente de inspiración las observaciones que han hecho 
en la vida. Cuando los niños se divierten por medio de juegos que han 
pensado ellos mismos reproducen lo que han visto y escuchado a su 
alrededor. Incluso cuando se crean imágenes completamente fantás- 
ticas se incluyen en ellas elementos sacados de la realidad objetiva, 
de la cual toda la imagen es un reflejo, aunque en su conjunto no se. 
corresponda con ella. Así son, por ejemplo, las imágenes que figuran 
en los cuentos populares (la ondina, que es un conjunto de mujer y 
pez; el silvano, que es una mezcla de hombre y fiera de los bosques) ; 
igualmente hay que considerar así las representaciones mitológicas del 
centauro, el sátiro, la sirena y otras. 

Los productos de la imaginación, al mismo tiempo que tienen su 
origen en la realidad objetiva, se manifiestan de una manera material. 
Las imágenes, representaciones, pensamientos e ideas, que son pro- 
ducto inmediato y próximo de la imaginación, se transforman en la 
creación de productos finales, o sea de cosas y fenómenos materiales.. 
El hombre, cuando crea en su imaginación algo nuevo, procura darle 
una forma objetiva y real: hacer un objeto, un dibujo, una obra mu- 
sical o literaria, o actuar prácticamente. 

El producto de nuestra imaginación lo comprobamos también en 
lą realidad, si no nos hemos planteado la tarea de crear algo que ya de 
antemano sabemos que es fantástico. Esta comprobación es indispen- 


1 C. Marx y F. Engels, Obras completas, trad. rusa, t. XVII, pág. 198. 
2 V, I. Lenin, Obras completas, ed. rusa, t. XXXIII, pág. 284. 


310 LA IMAGINACION 


sable cuando la imaginación necesita reflejar exactamente la realidad 
para crear aquello que está de acuerdo con ella. Toda nueva imagen 
o idea se compara con la realidad y, en el caso de que mo se corres- 
ponda con ella, se rechaza como falsa, se corrige, de nuevo se com- 
para con la realidad y así se sigue haciendo hasta que se consigue 
un reflejo verdadero de esta última. 

El sabio comprueba sus hipótesis con hechos reales, con observa- 
ciones de la vida y con experimentos, El inventor o constructor tam- 
bién comprueba en la realidad sus inventos para saber si son ventajosos 
y corresponden a lo que de ellos exige, así como si se pueden utilizar 
en la práctica. Los artistas, compositores y escritores procuran que sus 
obras muestren la verdad de la vida como condición indispensable para 
influir sobre la gente. Incluso el niño, que al jugar utiliza distintos 
convencionalismos, substituyendo el caballo por un palo o el tren por 
una silla, procura conservar en su juego el mayor parecido posible con 
la realidad y aquello que es condicionado debe responder a las exi- 
gencias objetivas. En caso contrario, el juego pierde su interés. 

La imaginación está inseparablemente ligada a la práctica. En la 
práctica es donde aparecen las dificultades que estimulan a cambiar 
la realidad, a crear algo nuevo. La práctica sirve de criterio para 
medir la veracidad de la imaginación. 

El proceso de la imaginación está estrechamente ligado con la 
actividad práctica: el hombre crea imágenes, las puntualiza, las enri- 
quece y las cambia efectuando prácticamente las concepciones que al 
principio eran aún indeterminadas y confusas. La práctica permite 
concretar y hacer más exactas las concepciones y ayuda a realizarlas 
objetivamente. La concepción creadora se enriquece, comprueba y 
aclara a medida que se realiza en la práctica. Mientras la concepción 
nueva de una cosa exista únicamente en la cabeza no es completa- 
mente clara. Todo constructor de una máquina nueva, a medida que 
la crea, hace nuevos dibujos, esquemas y modelos. Esta preparación 
sirve de punto de apoyo y de estímulo para el funcionamiento ulterior 
de la imaginación. Lo mismo se observa en el trabajo creador de los 
artistas, los músicos y los escritores. 

La, inseparable correlación que la imaginación tiene con la realidad 
y con la práctica condiciona su dependencia del conocimiento de la 
realidad. La posibilidad de crear algo nuevo, de acuerdo con las exi- 
gencias reales y aplicable a la práctica, es mayor cuanto más amplios 
son los conocimientos en aquella esfera en la que se crean, cuanto más 
rica es la experiencia. 

La imaginación está estrechamente ligada a todas las particulari- 
dades de la personalidad, a loz intereses, a las capacidades, a los cono- 
cimientos, a los hábitos y costumbres del sujeto. 

La base fisiológica de la imaginación es la formación de nuevas 
combinaciones entre aquellas conexiones temporales que se habían for- 
mado anteriormente. La simple actualización de las conexiones ya exis- 
tentes no conducen a la creación de algo nuevo. Para crear algo nuevo 
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es necesario que las conexiones que antes se habían formado se com- 
binen de una manera nueva. 

En estos Casos juega un papel importante el segundo sistema de 
señales, que muestra lo que se debe crear. La palabra, siendo un estimu- 
lo extraordinariamente amplio, relacionada estrechamente con nume- 
rosas y variadas señales de la realidad, puede poner en actividad co- 
nexiones que antes no se habían combinado entre ellas y posibilita 
distinguir en los objetos cualidades que antes no se relacionaban entre 
sí; de esta manera ayuda a combinar de una manera nueva aquello 
que había existido en la experiencia pasada. 

La forma más sencilla e inicial de la imaginación es aquella en la 
que las imágenes e ideas aparecen sin una intención especial por parte 
del sujeto. Al escuchar el relato sobre lo que le pasó a una persona, 
involuntariamente nos imaginamos la situación que se describe. Al 
mirar las nubes, algunas veces nos imaginamos que vemos la cara de 
una persona o un animal cualquiera. En estos dos casos, el origen 
de la imaginación elemental hay que verlo en aquello mismo que per- 
cibimos. La diferencia está únicamente en que, en el primer caso, las 
imágenes aparecen bajo la influencia de las palabras y, en el segundo; 
están motivadas por el objeto que se percibe. Los dos tienen de común 
que las imágenes aparecen sin una intención por parte del sujeto. Esto 
es la imaginación involuntaria. 

Además de este tipo de imaginación existe la voluntaria, que con- 
siste en la aparición de imágenes o ideas como resultado de la inten- 
ción especial de crear algo determinado. 

Para caracterizar la imaginación tiene una significación esencial 
la diferenciación sobre la independencia, la originalidad y el carácter 
creador que tiene. Desde este punto de vista hay que distinguir la 
imaginación representativa y la creadora. , 

La imaginación representativa es la que considera algo nuevo para 
el individuo basado en la descripción verbal o en forma condicional 
(mediante dibujos, esquemas, notas musicales, etc.). Este tipo de ima- 
ginación es el que se emplea ampliamente en distintos aspectos de la 
actividad humana. entre los cuales, y muy fundamentalmente, está el 
de la enseñanza. 


Al asimilar un material de estudio expresado en forma verbal (exposición 
del maestro o texto del libro), el escolar debe representarse aquello que co- 
rresponde a los conceptos nuevos que él adquiere. Así, por ejemplo, cuando 
estudia historia debe representarse la vivienda del hombre primitivo, los pri- 
meros instrumentos de trabajo, la vestimenta de distintas épocas, etc.; cuando 
estudia geografía tiene que representarse visualmente las islas, las penínsulas, 
el mar, las cordilleras, etc.; cuando estudia ciencias naturales debe represen- 
tarse plantas y animales nuevos para él; cuando estudia física, conoce la des- 
cripción verbal de experimentos, etc. En muchos casos, para resolver problemas 
de aritmética y álgebra, es condición indispensable tener una representación 
objetiva, aunque sea en forma de esquema, del contenido del problema. La 
lectura de obras literarias ofrece grandes posibilidades para desarrollar la ima- 
ginación representativa, Para interpretar los esquemas técnicos es indispensable 
un desarrollo bastante marcado de la imaginación, sobre todo cuando hay que 
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representarse claramente el funcionamiento de las máquinas. Si el estudiante 
no tiene una imaginación suficientemente desarrollada, no puede representarse 
el corte de las piezas técnicas, de los cuerpos geométricos, la distribución espa- 
cial de las piezas, etc. ' 


En la vida cotidiana es frecuente que haya necesidad de repre- 
sentarse aquello sobre lo que se habla. La imaginación representativa 
es necesaria para interpretar las vivencias de otras personas, sobre todo 
cuando interesa comprender el estado y la situación en que se encon- 
traron. 

Para que las representaciones de aquello que se describe verbal- 
mente sean exactas es condición importantísima que se apoyen en co- 
nocimientos amplios relacionados con ello. Pero estos conocimientos 
sobre los que se apoya la imaginación representativa no solamente se 
recuerdan, sino que se transforman de acuerdo con lo que por pri- 
mera vez el sujeto escucha, 


Para representarse el mar o las montañas altas no basta con que el estu- 
diante recuerde sencillamente aquello en que puede apoyarse en este caso, por 
ejemplo, un lago que ha visto antes o unos cerros que había en los lugares 
donde había estado. Es indispensable, además, que. estas representaciones se 
transformen de acuerdo con lo que es substancial en lo que ahora aprende. 


La representación de lo nuevo depende en gran medida de cómo 
se describe. Es muy importante subrayar aquello que lo distingue de lo 
que ya es conocido, pues, en el caso contrario, fácilmente puede ser 
alterado por la influencia de lo que ya se sabe. 


Esto es precisamente lo que pasa algunas veces cuando a los escolares les 
hablan de algo que les es desconocido: hechos históricos, fenómenos geográ- 
ficos, ete. Los hechos históricos con frecuencia se modernizan, o sea los esco- 
lares se los representan de acuerdo con la actualidad. Esto mismo se observa 
al leer obras literarias cuando la acción tiene lugar en una época muy lejana. 
Por ejemplo, un escolar del 5° curso, al exponer el cuento de Turguenev Mu mu, 
escribía que “Gerasimo se marchó de la casa de la señora al «koljós».” Cuando 
los escolares estudian fenómenos geográficos, con frecuencia se los representan 
conforme a su experiencia y con otro aspecto completamente distinto al que 
tienen en realidad. Por ejemplo, la altura de grandes cataratas conocidas por 
todos se representa, por analogía con lo que ha visto el escolar, de una altura 
aproximada a la pared de una habitación. 


Para que se creen representaciones exactas es muy importante hablar 
de tal manera que se formen imágenes vivas que concreten los datos 
abstractos característicos de lo que se habla, Por ejemplo, para repre- 
sentar más concretamente la distancia que hay entre el Sol y la Tierra, 
que es aproximadamente de 149.500,000 Kms., se puede ilustrar esta 
magnitud de la siguiente manera: un tren que se desplazara todo el 
tiempo a una velocidad de 50 Kms por hora haría este recorrido 
en 340 años. Para lograr estos mismos resultados sirven también los 
cuentos y descripciones literarias que ilustran de una manera imagina- 
tiva los datos históricos, geográficos y de otro carácter, que se estudian 
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en la escuela. También ayudan a representarse lo nuevo los materiales 
objetivos que representan algo parecido, en el caso de que esto nuevo 
no se pueda percibir de una manera inmediata. 


Cuando se estudian, por ejemplo, obras literarias en las que la acción se 
desarrolla en épocas lejanas pueden ayudar los dibujos y pinturas que «muestran 
la época a que se refieren, que dan a conocer la manera de vivir de aquella 
época, los acontecimiento: históricos concretos o que presentan retratos de 
personas de entonces. 


La representación mental de algo nuevo se puede estimular am- 
pliamente cuando se plantea la tarea práctica de presentarlo con un 
aspecto objetivo, dibujar o modelar el objeto, escenificar los actos, etc. 
Estas tareas prácticas estimulan la representación de una manera clara, 
detallada y concreta, de lo que se ha asimilado por la descripción verbal. 

Tales realizaciones prácticas son, además, un buen medio para 
comprobar qué representación tienen los escolares de aquello que se 
les ha descrito y hasta qué punto son verdaderas, detalladas y con- 
cretas. El papel que juegan distintos tipos de actividad práctica en el 
desarrollo de la imaginación representativa es muy grande. 


2. Imaginación en la actividad creadora. 
i 

La imaginación creadora, que da nuevas imágenes sin apoyarse en 
su descripción, hay que diferenciarla de la imaginación representativa. 
La imaginación creadora tiene gran importancia para todas las activi- 
dades creadoras humanas. 

La creación, o actividad creadora, es la función en virtud de la cual 
se obtienen productos nuevos, originales, que se hacen por primera vez. 
Tiene una gran significación social, por ejemplo, la invención de 
nuevas máquinas o reconstrucción fundamental de las antiguas, el des- 
cubrimiento de nuevos métodos para conseguir nuevas clases de plantas 
o nuevas razas de animales, el descubrimiento de nuevas leyes cientí- 
ficas, la creación de obras artísticas, literarias, etc. i 

La actividad creadora está motivada por la necesidad social de 
uno u otro nuevo producto. Esta necesidad es la que condiciona la 
aparición de la idea creadora, del proyecto creador y la que conduce 
a la creación de lo nuevo. 

Las ideas y proyectos al principio aparecen con un aspecto poco 
claro e indeterminado. 


El constructor Usatov escribe lo siguiente: “Yo pienso cómo va a fun- 
cionar ła cultivadora. Me lo represento, lo pienso así: aparece un montículo, 
es un estorbo para su funcionamiento; si hay un valle también es un estorbo. 
Así aparecen muchos pensamientos. Unas veces me represento una cosa, otras 
veces otra y, poco a poco, se va reduciendo el círculo de los pensamientos. 
Por ejemplo, cuando yo empecé a trabajar sobre la máquina combinada para 
el cultivo del maíz parecía que con el pensamiento abarcaba el mundo entero: 
pensaba en la tierra, en la puesta del sol y en todos los detalles sin importancia.” 


314 i LA IMAGINACION 


Posteriormente el proyecto se puntualiza, algunas veces se reforma 
en parte e incluso fundamentalmente. Esto sc hace a consecuencia de 
las exigencias que debe satisfacer lo que se intenta crear, o como resul- 
tado del estudio más profundo de los materiales que deben servir de 
base para realizar el proyecto. El inventor comprueba la idea de la 
nueva máquina, observa las condiciones en que tendrá que funcionar, 
tiene en cuenta las posibilidades que hay para construirla en la fábrica. 
El seleccionador comprueba las posibilidades de crear una clase de 
plantas, proyecta las condiciones en que éstas se van a desarrollar. El 
pedagogo “proyecta” (según la expresión de Makarenko) la perso- 
nalidad del niño, vislumbra el camino de su formación y con este fin 
estudia su conducta, sus intereses, sus capacidades, sus conocimientos, 
sus rasgos de carácter y las condiciones de vida y educación. Cuantos 
más datos indispensables se tienen para el trabajo, con más éxito se 
desarrolla el proceso de creación de lo nuevo. 

En determinados casos la preparación de un proyecto se prolonga 
durante meses y años. Esto tiene lugar cuando en mucho tiempo no 
se consigue establecer nuevas relaciones entre los distintos elementos 
que intervienen en la totalidad, cuando el nuevo proyecto se confunde 
con la práctica existente y repetida, pero que, sin embargo, no se puede 
renunciar a modificarla, cuando es difícil destruir lo que se ha formado 
sólidamente con el tiempo para hacerlo mejor y de un modo nuevo. 

Después que la idea de la obra que hay que crear está clara, se 
plantea el problema de cómo se puede realizar (la máquina, la obra 
literaria, el cuadro, la escultura, etc.). Entonces empieza la realización 
del proyecto. Si está bien recapacitado y se han recogido todos los datos 
necesarios para su realización, se puede efectuar con relativa facilidad 
y según el plan previsto. Sin embargo, en las primeras etapas de esta 
realización se encuentran numerosas dificultades. Con frecuencia éstas 
tienen por causa la novedad del proyecto o la necesidad de realizarlo 
con unos materiales nuevos con los que no hay la costumbre de tra- 
bajar. Cuanto más original y audaz es el proyecto, más difícil es su 
realización; por esto las dificultades aparecen incluso en las personas 
que tienen grandes habilidades. Aún más, es difícil realizar los proyec- 
tos originales si el autor no tiene los conocimientos prácticos indis- 
pensables y no conoce su arte. 

Toda actividad creadora lleva consigo la tarea de resolver problemas 
relacionados «correlativamente. Estos problemas es necesario plantearlos 
v resolverlos con una consecutividad determinada. Por ejemplo, cuando 
un pintor crea un cuadro divide su tarea en las siguientes etapas: 
1) aclarar la idea y el contenido general del cuadro; 2) hacer el pri- 
mer boceto; 3) dibujar estudios para puntualizar el primer boceto: 
4) resolver definitivamente la composición del cuadro; 3) dibujar el 
cuadro; 6) darle colorido, y 7) elaboración final. Sin embargo, esto 
no es más que el esquema general. Corrientemente hay muchos más 
problemas que cambian según el proyecto general y el grado de maes- 
tría del pintor. 

Al resolver cada tarea particular, con frecuencia se utilizan los 
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medios que habían sido elaborados y aprendidos antes al resolver otras 
tareas creadoras. Sin embargo, son frecuentes los casos en que no se 
puede construir lo nuevo utilizando solamente las soluciones conocidas. 
Entonces es necesario buscar nuevas soluciones. Estas se pueden encon- 
trar únicamente por medio «de un estudio detallado de la realidad. 
Por ello la mala capacidad de observación y la escasa reserva de cono- 
cimientos son el origen frecuente de las equivocaciones en la actividad 
creadora. Para tener un material de buena calidad para la actividad crea- 
dora es indispensable un gran desarrollo de la capacidad de observación; 
saber observar cuidadosamente y con un fin determinado son rasgos 
característicos de las personas creadoras de lo nuevo en una u otra rama 
de la actividad humana. 


Un ejemplo excelente de la significación que tiene el alto desarrollo de 
la capacidad de observar para la actividad creadora nos lo muestran los gran- 
des naturalistas Darwin y Pavlov. El mismo Pavlov subrayaba la importancia de 
esta cualidad para la creación científica cuando proponía escribir, en el edificio 
de uno de sus laboratorios, las siguientes palabras: “Observación, observación y 
observación.” También Michurin se caracterizaba por su capacidad de observár 
con exactitud y con un fin determinado. Esto le permitió darse cuenta de 
detalles que eran útiles para crear nuevas clases de plantas, pudiendo escoger 
entre decenas de retoños aquellos que necesitaba, basándose en aspectos que 
habían pasado inadvertidos para otros. 

i 


La observación no sólo permite ver aquello que es necesario para 
realizar el proyecto, sino que estimula también para plantear nuevos 
problemas, para que se desarrollen nuevas ideas y para que se creen 
nuevos proyectos. 

Cuando se estudia la realidad con el objeto de resolver alguna 
tarea creadora es frecuente que se aprovechen soluciones análogas que 
se han utilizado en otras esferas de la actividad creadora. 


El constructor de la cultivadora Usatov escribía: “A mí me interesa el 
principio en que se funda el funcionamiento de cualquier máquina. Cuando 
voy en el tranvía miro cómo marchan los automóviles, cómo dan las vueltas 
y, al mismo tiempo, pienso en el mecanismo de dirección de la cultivadora. Yo 
miro todas las máquinas. Por ejemplo, observo la escalera de los bomberos con 
la esperanza de que incluso en ésta haya algo que se pueda utilizar.” 


Algunas veces ayuda a resolver una tarea creadora difícil y com- 
plicada el hecho de saber encontrar algo general, no solamente entre 
aquello que es parecido, sino también entre cosas que se diferencian 
mucho entre si. 


El almirante Makarov, cuando quiso crear un blindaje para los barcos, 
fijó su atención, al mismo tiempo, no sólo en los aceros duros, sino también 
en la aleación de metales duros con metales blandos para determinar si ésta 
puede resistir mejor el golpe de los proyectiles que el acero duro. El buscaba 
la solución innovadora a este problema en dos direcciones que parecían anta- 
gónicas, lo cual le ayudó a resolverla con exactitud. 
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La actividad creadora exige hacer muchas pruebas para resolver el 
problema y, además, cada nueva prueba se compara con el proyecto 
y con lo que ya se ha realizado de él. 


El constructor Tokariev hizo experimentos durante tres años para buscar 
un sistema de acción más efectiva en los mecanismos automáticos. 

En su diario escribe que tuvo que repetir una misma operación ochenta y 
siete veces para conseguir un pequeño mejoramiento en una máquina. 


En muchos casos, sobre todo en la construcción de maquinaria, en 
la pintura y en la escultura, las pruebas del proceso "creador se hacen 
por medio de dibujos, de bocetos y de croquis. 


El constructor Tokariev, en el proceso de actividad creadora, hace mental 
y prácticamente dibujos, bocetos y planos. Esto le permite pensar hasta en los 
más pequeños detalles del invento. Por esto, cuando después comienza a tra- 
bajar en el torno, realizando piezas con detalles experimentales, no necesita 
los dibujos y planos, ya que todos ellos estaban realizados en su cabeza. Al 
«mismo tiempo, algunos detalles aislados se modificahan en el momento de hacer 


una picza. 


La representación de la construcción que se proyecta en el dibujo 
estimula a recordar muchas cosas que pueden servir para resolver la 


tarea planteada. 


El constructor Nemchinov dice que cuando comienza a hacer los croquis 
de una máquina recuerda lo que él ha visto, oido y leido, no sólo sobre lo 
que tiene relación inmediata con el objeto que proyecta, sino también lo rela- 
cionado con otras cosas muy variudas. 


En la actividad creadora, además de los experimentos reales y los 
dibujos, se utiliza ampliamente el experimento mental. En algunos as- 
pectos de la actividad creadora el experimento mental está estrecha- 
mente vinculado con la prueba real. Por ejemplo, el pintor pasa con 
frecuencia de la prueba mental de los colores a la prueba real, y si 
ésta resulta mal, los colores que no son adecuados se suprimen, y sigu? 
huscando una solución mejor. El experimento mental tiene más signi- 
ficación en la actividad del escultor porque trabaja con materiales du- 
ros. El no puede hacer la prueba en la piedra con la misma facilidad 
que el pintof la hace en un papel o en una tela, pues si cincela más 
de lo debido' deteriora irreparablemente la piedra. Por esto, cuando se 
opera con material en el que es imposible rectificar los errores, las prue- 
kas reales son imposibles y la comprobación mental adquiere una signi- 
ficación mucho más importante. 

El paso de la experiencia mental a la real es, por tanto, diferente, 
según el carácter de la actividad creadora, relacionada siempre con el 
material utilizado en la preparación del producto. 

Todo esto demuestra que el hecho de crear no es un juego libre 
de la imaginación, que no exigé un gran trabajo, y que algunas veces es 
pesado. Al contrario, todo lo nuevo, de significación admirable, se ha 
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creado con gran trabajo. Los descubrimientos de la ciencia y de la 
técnica (Popov, Zhukovski, Pavlov, Michurin y otros), las grandes obras 
de la literatura y el arte (Pushkin, León Tolstoi, Repin, Surikov, Chai- 
kovski y otros) se han creado como resultado de un inmenso trabajo. 


Tolstoi decía que crear es un t j i i 
rabajo terrible. El rehacía ifi 
muchas veces sus obras. y rectificaba 


. Pavlov, en su carta a la juventud, manifestaba lo siguiente: “La ciencia 
exige del hombre toda su vida. Y si ustedes tuvieran dos vidas no les serían 
suficientes. La ciencia exige del hombre una gran tensión y una pasión inmensa.” 
. El obrero inventor Pershnev tuvo que hacer con paciencia y constancia 
cientos de experimentos para soldar los hilos de aluminio de los cables por 
un procedimiento antiguo, antes que consiguiera los datos necesarios para pasar 
a otras soldaduras más perfectas por medio del acetileno y el oxígeno, con una 
fundición previa de los extremos del cable compuesto en un monolito. 

i El constructor Lavochkin decía: “El talento creador del constructor de 
aviones no consiste en una «chispa técnica» que aparece de pronto, sino en 
un trabajo continuado, en la modernización permanente y en el perfecciona- 
miento constante de la máquina.” . 


Por esto es equivocado considerar la capacidad creadora como re- 
sultado de una inspiración, que permite al escritor, al artista y al inven- 
tor crear sus obras sin trabajo. En realidad, la inspiración es la tensión 
inmensa de todas las fuerzas psíquicas del hombre. Es la concentración 
máxima de estas fuerzas para solucionar la tarea planteada. “Cuando 
escribo algo, pienso sobre esto cuando como, cuando duermo y cuando 
converso con alguien” (Dostoievski). “Quizá no crea que incluso en 
sueños no puedo liberarme de mis máquinas. Algunas veces sueño con 
los dibujos y con los cálculos” (Lavochkin). Pushkin escribía: “Me 
olvido del mundo.” Y Chaikovski, cuando hablaba de la creación afir- 
maba: “Lo olvido todo.” Toda la actividad del hombre en estado de 
Inspiración está concentrada en el objeto que crea. La inspiración no 
se puede contraponer al trabajo; por el contrario, es el resultado de un 
gran trabajo. Según Repin: “La inspiración es la recompensa a un tra- 
bajo de presidiario.” Y según Chaikovski: “Los vagos no tienen nunca 
inspiración.” La inspiración es posible únicamente cuando se ha acu- 
mulado una gran experiencia, cuando se tienen los datos necesarios 
cuando ya se ha perfilado el proyecto de la obra, y el sabio, el escritor 
o el Artista están cautivados por la idea de ejecutarla. 


3. La imaginación en los distintos tipos de actividad creadora. 
A. La imaginación en la producción y en la invención técnica. 


La imaginación juega un papel muy importante en las formas crea- 
doras del trabajo de producción. 

Cuando el trabajo es forzado el hombre no está interesado en él, lo 
efectúa mecánicamente y, con frecuencia, incluso siente repugnancia 
hacia él. Este trabajo no se concibe con espíritu creador y el individuo 
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no procura mejorar sus resultados. Solamente el trabajo libre crea las 
condiciones necesarias para una actividad creadora. a 

El estado soviético y el Partido Comunista abren unas posibilidades 
ilimitadas para la actividad creadora en el trabajo de producción, En 
nuestro país todo obrero y todo koljosiaho pueden trabajar creadora- 
mente, introducir mejoras en el proceso del trabajo, hacer proposi- 
ciones racionalizadoras en la tecnología de la producción, aumentar 
la productividad de las máquinas, de los tornos, etc., tomar parte en la 
modernización de la técnica y en nuevas invenciones. i 

El origen potente de la actividad creadora en el trabajo son las 
necesidades de la construcción socialista y la actitud socialista hacia el 
trabajo. El hombre soviético comprende el gran objetivo de su tra- 
bajo, que es el mejoramiento de las condiciones de vida generales y la 
felicidad de la gente de todo el mundo. El tiene conciencia de las más 
amplias posibilidades para realizar prácticamente los progresos creado- 
res que tienen por objeto transformar y mejorar la vida. Todo esto da 
nacimiento a la actividad en el trabajó y a una actitud creadora 


hacia él. 


El conocido albañil N. Scheglov dice: “A mi me gusta construir. Me entu- 
siasmo con mi trabajo. La especialidad de albañil no es complicada y parece 
que en ella no hay nada que modernizar. Pero en realidad esto no es así. Tam- 
bién en nuestro oficio hay un gran horizonte para el pensamiento. Además, 
nuestro trabajo tiene un sentido especial, Por él nos elevamos y llenamos 
nuestra alma de alegría... Al comenzar un nuevo trabajo pienso: «i Reper- 
cutirá esto en beneficio de nuestra construcción socialista?» Esto me sirve de 
medida para mi comportamiento, para cada uno de mis actos. Al comenzar 
a levantar una nueva casa les digo a mis compañeros: «En ella seguramente 
vivirá la gente en la época comunista. Por tanto, ¿cómo debe ser esta casa?» 
Así tenemos el deseo de construirla cómoda, sólida, bonita...” 


Todos los inventores hablan de la relación que hay entre las inves- 
tigaciones, las exigencias de la práctica y el deseo de satisfacer las 
vecesidades prácticas. 


El maquinista Kazantsev, inventor de unos frenos para locomotora, muestra 
el caso concreto que le sirvió de estímulo para su invento. Fue una catástrofe 
ferroviaria en la que se encontró. Cuando después de haber pasado una esta- 
ción a poca marcha y haber salido de agujas pensaba aumentar la velocidad 
vio de pronto la señal de detención indicando que otro tren iba a encorftrarse 
con el suyo. Entonces empezó a frenar, pero como los frenos ya estaban ago- 
tados, pues había tenido que frenar al pasar por la estación, no funcionaron 
porque no les había llegado nueva corriente de aire. Entonces no se pudo hacer 
nada y los dos trenes chocaron. Precisamente en aquel momento el futuro in- 
ventor pensó que era indispensable crear un sistema de frenos más seguro. 


El proceso de invención se puede dividir en tres etapas fundamen- 
tales: 1%) la preparación del invento; 2*) el trabajo sobre el invento, y 
3%) la realización del invento (realización previa, como modelo o defi- 
nitiva). 
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En el proceso de preparación se cristaliza la idea del invento ba- 
sándose en los conocimientos prácticos. La imaginación interviene en 
este proceso porque al inventor no le es suficiente la idea abstracta, sino 
que debe crear una cosa o mecanismo real, Por esto la solución del 
problema debe tener forma de imagen. Esta es una de las cualidades 
caracteristicas de la creación técnica. 

Para encontrar solución al problema el inventor tiene que hacer un 
enorme trabajo preparatorio. Tiene que representarse con absoluta cla- 
ridad para qué se crea la máquina, especificando hasta en sus más 
pequeños detalles las condiciones en que va a funcionar, estudiar las 
máquinas semejantes y acumular conocimientos de las fuentes más dis- 
tintas, algunas veces muy distanciadas de su trabajo, elementos que le 
servirán para encontrar una solución al problema. 


Mozhaiski, inventor del primer avión, estudió durante mucho tiempo el 
vuelo de los pájaros y su anatomía. Cuando hizo un viaje alrededor del mundo 
observó muchas veces que los pequeños albatros, cuando extienden las alas, 
parece que corren por encima de las olas, empujándose de una manera im- 
perceptible con las patas en la superficie del agua, sin utilizar casi la energía 
de las alas, economizándola para el vuelo en la altura. Estudió detenidamente 
también los albatros que tienen una envergadura de alas de dos metros, ¡Con 
qué facilidad y arte dirigen sus alas durante la tempestad! Algunas veces estas 
aves se golpeaban con los ¡palos del barco y caían sobre la cubierta. Mozhaiski 
estudiaba entonces con detalle su estructura. 

El inventor Uziumov dice: “Yo he empezado a observar con curiosidad 
todo lo que pasa en la producción y entonces he encontrado numerosas posi- 
bilidades de intervenir en el proceso para mejorarlo. Para mí es una necesidad 
encontrar una solución sencilla para resolver un caso difícil.” 


Cuando la tarea está formulada y el fin propuesto es claro comien- 
za la segunda etapa de la actividad creadora: el trabajo sobre el in- 
vento. En esta etapa tienen un significado decisivo la claridad y exac- 
titud de las imágenes creadoras y su relación con la realidad. La audacia 
del inventor para coordinar los elementos con que cuenta en distintos 
experimentos tiene un gran valor. Cuando se combinan en la imagi- 
nación, de una manera más nueva y algunas veces más inesperada, 
los elementos conocidos, con más rapidez se puede encontrar la manera 
más precisa y original de resolver el problema planteado. En este pe- 
ríodo de trabajo la imaginación creadora ocupa por completo al inven- 
tor: en las conversaciones con los demás, cuando lee, en todas partes, 
procura encontrar hechos que le permitan resolver las tareas que le 
inguietan o, por lo menos, encontrar algún punto directo o indirecto 
que le sirva de iniciación en la solución. 

Al principio, el proyecto se resuelve sólo de manera esquemática, 
se vislumbra únicamente el principio general para resolverlo. Pero el 
inventor necesita no solamente el esquema, sino algo concreto. De aquí 
surge la necesidad de resolver muchos problemas concretos, de hacer 
numerosos y complicados cálculos, dibujos y planos, que le permiten 
concretar y puntualizar el principio general que ya ha encontrado. 
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Veamos lo que escribe el académico inventor Tupoliev: “Cuando se alcanza 
la solución fundamental, la imagen de lo que se quiere crear, entonces se orga- 
nizan todos los-datos que se han acumulado, las reservas de esquemas, las 
soluciones parciales y todos los pensamientos que se tienen. Esta imagen se 
convierte en el punto central. Esto tiene lugar porque ya se tiene una con- 
cepción en la que se reúnen los resultados de las investigaciones anteriores. Ahora 


ya se puede concretar.” 


Concretar el principio de la solución no siempre significa que esto 
sea ya el proyecto definitivo. En muchos casos se -buscan nuevas solu- 
ciones, ya que la primera, por unas u otras causas, no satisface. 


El constructor Jarlamov dice: “Después que se ha encontrado el principio 
de la solución aparecen de pronto muchas variantes concretas y constantemente 
surge el pensamiento de si no sería posible hacerlo mejor y más sencillo.” 


Con frecuencia una nueva solución substituye todas las precedentes 
que algunas veces han ocupado mucho tiempo. 


El constructor Tokariev decía en su diario: “Ayer he empezado a trabajar 
de nuevo. Todo lo que había hecho en 23 años lo he desechado sin que me Jé 
lástima. Era necesario, y por eso no hay que compadecerse.” 


La concreción del principio exige buscar pruebas para encontrar la 
solución. Pueden ser pruebas parciales y secundarias que sirven para 
allanar el camino. La idea creadora se comprueba en los esbozos, en los 
dibujos, en los cálculos exactos que algunas veces pueden cambiar el 
principio de la solución. Se pone claro cada detalle y allí donde es posi- 
ble se comprueba cómo funciona. Cuando esto no es posible se hace 
una comprobación mental, lo cual exige una amplia intervención de la 
imaginación. 

En la tercera etapa el inventor realiza el proyecto en forma de 
modelo o de producto definitivo. En este momento hay que tener una 
representación clara y exacta de cada uno de los detalles y de cómo 
actúa cada una de las partes del mecanismo, Cuando se preparan los 
detalles aislados es indispensable hacer algunos cambios en lo que se 
tenía proyectado, para lo cual también hace falta la imaginación. Hay 
que escoger nuevas combinaciones que substituyan a las que han resul- 
tado inadecuadas. El trabajo creador se prolonga todo el tiempo hasta 
que el proyecto está totalmente realizado. 


B. La imaginación en la creación científica. 


La actividad creadora en la ciencia, igual que en la producción y 
en la técnica, está condicionada por las necesidades de la sociedad. En 
las condiciones del sistema soviético la ciencia está estrechamente vin- 
culada a la construcción práctica del comunismo, por lo que está lla- 
mada a satisfacer las necesidades urgentes de esta construcción. Los 
sabios soviéticos no pueden trabajar desligados de la vida, deben resol- 
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ver los problemas de actualidad para el. país, deben ser activos cons- 
tructores de la vida social de la que forman parte. ! 

. El trabajo científico, igual que todas las demás esferas de la acti- 
vidad creadora, necesita de la imaginación. Lenin valoraba altamente 
el papel que la imaginación juega en la creación científica, mostran- 
do el absurdo que supone negar la fantasía incluso en las ciencias más 
severas. Pavlov decía: “El químico, cuando analiza y sintetiza para 
comprender definitivamente el trabajo de las moléculas debe ina i- 
narse su construcción invisible.” El químico inglés Presley señalaba; 
campa igadores e inventores son únicamente aquellos que dan amplio 

su ima, Ó ió 
po más ale mación y buscan la relación que hay entre los con- 
En la creación científica, igual que en los demás tipos de creación 
se diferencian tres fases: 1%) la Preparatoria, que incluye el plantea. 
miento del problema y la elaboración de las hipótesis y del método de 
Investigación; 2) la propia investigación, que incluye la comprobación 
de a hipótesis, y $ ) la generalización de los resultados obtenidos, y 
ción del problema con su co y 7 
la solu meida ama mprobación en la práctica cuando. 
Para plantear bien un problema cientifico es necesario ante tod 
conocer los hechos prácticos de donde surge y en los que debe a arse 
la investigación, y conocer también las premisas existentes en la "ciencia 
para resolver este problerna. Estas premisas son los conceptos teóricos 
y los hechos científicos, concretos que se han acumulado gracias a las 
investigaciones anteriores. Es claro que el estudio de la vida (en aquella 
esfera de la práctica que exige la solución de un problema cientifico) 
y la indagación del estado de este problema en la ciencia exi en un 
gran trabajo preliminar. Pero únicamente este trabajo posibilita lan 
tear exactamente el problema, formularlo con precisión y, cuando , 
necesario, dividirlo en problemas parciales, que deberán resolverse ara 
después, a su vez, llegar a la solución del problema total. P 
Toda mvestigación científica se apoya en los hechos tomados direc- 
tamente de la vida, obtenidos en el laboratorio o sacados de los doc 
mentos en los que estaban expresados, cuando ya no los podemos 
obsevar directamente (así sucede, por ejemplo, en los datos históricos) 
El estudio de los hechos es una premisa absolutamente indispensable 
para resolver cualquier problema científico. I. P. Pavlov en su carta 
a la juventud, decía: “Estudien, comparen y acumulen hechos, Por 
muy perfectas que sean las alas del pájaro, nunca lo podrán elevar 
si no se apoya en el aire. Los hechos son el aire del sabio. Sin ellos, 
punca po irán, ustedes levantar el vuelo. Sin ellos, sus teorías son es- 
Para estudiar, acumular y comparar los hech ecesari 
una idea directriz, o sea una hipótesis Sin ésta no pa posible" decidir 
qué es lo que hay que observar, qué experimentos hay que hacer qué 
hay que estudiar. Si no hay una idea determinada que diri 4 las 
observaciones y los experimentos, éstos serán ciegos. Todo estudio de 
los hechos debe estar sometido a una idea directriz, debe servir para 
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que ésta pueda comprobarse y tener como objeto resolver un problema 
científico determinado. I. P. Pavlov, al mismo tiempo que subrayaba 
la significación de los hechos, hacía la siguiente advertencia: “Pero 
cuando estudien, experimenten y observen procuren no quedarse en la 
superficie de los hechos. No se hagan archiveros de hechos. Procuren 
profundizar e introducirse en el misterio de su aparición. Busquen con 
constancia las leyes que rigen estos hechos.” La hipótesis científica es el 
primer paso para descubrir el misterio de la aparición de los hechos, 
para descubrir las leyes que los rigen. Por esto ocupa un puesto espe- 
cialmente importante en la creación científica. El geológo A. P. Pavlov 
decía: “La hipótesis científica nace en la búsqueda del pensamiento 
científico y por esto es el explorador más avanzado de la ciencia.” 
Precisamente la imaginación creadora juega un papel fundamental 
en el nacimiento de la hipótesis. El sabio que está falto de imaginación 
puede acumular hechos, pero no saldrá de los límites de éstos, no 
podrá descubrir nuevas leyes de la naturaleza o de la sociedad y no lle- 
gará a ser creador de algo nuevo en la ciencia. 

En la ciencia, para plantear una hipótesis, es necesario, igual que en 
la creación técnica, encontrar algo general en aquello que parece dis- 
tinto, ver algo conocido en lo desconocido, Esto no siempre se percibe 
de pronto e inmediatamente en lo nuevo. Es necesario imaginarse 
cómo se manifiesta de una manera especial lo conocido en algo nue- 
vo, cómo se realizan los principios ya conocidos en lo nuevo, cómo se 
manifiestan las leyes conocidas en otro fenómeno antes no observado. 


Cuando Sechenov planteó la idea de que todo proceso psíquico por su 
origen es un reflejo, €l veía algo general en aquello que parecía completa- 
mente distinto. Veía el parecido que hay entre los movimientos elementales 
automáticos, que se efectúan involuntariamente como respuesta a la acción de 
los excitantes externos y que se regulan por los centros inferiores del sistema 
nervioso, y los actos voluntarios humanos que corrientemente se interpretaban 
como manifestación de la voluntad libre del hombre no determinada exterior- 
mente. En uno y otro caso él vio un reflejo como reacción de respuesta del 
cerebro. Al mismo tiempo vio la diferencia entre ellos, mostrando la particula- 
ridad del eslabón central de los reflejos cerebrales y la conexión inseparable 
de éstos con los procesos psíquicos. Esta idea se comprobó en las investiga- 
ciones ulteriores. 


La hipótesis promovida cientificamente debe estar sólidamente fun- 
damentada y debe ser comprobada. Su fundamentación y comprobación 
se efectúan en el proceso de investigación y exigen un método especial 
de acuerdo con el problema que se ha estudiado. 

Para crear el método de investigación es necesario imaginarse có- 
mo se puede motivar aquello que es necesario investigar, cómo se puede 
modificar, con qué se puede comparar, de qué condiciones puede 
depender y qué puede servir de indicador para saber si la hipótesis 
promovida es exacta O equivocada. Es necesario representarse clara- 
mente todas las condiciones de los experimentos que posibilitan com- 
probar la hipótesis. En el segundo período de la creación se desarrolla 
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el proceso complicado de estudiar los fenómenos y comprobar la hipó- 
tesis propuesta para explicarlos, 

En este periodo es necesario que el investigador muestre una gran 
capacidad de observación, que sepa captar hechos al parecer insignifi- 
ficantes, pero que, sin embargo, son fundamentales para resolver el 
problema. Es indispensable comparar sistemáticamente lo que se estudia 
con los resultados que se esperan. Hay que comprobar constantemente 
la hipótesis y confirmar la “quimera” científica con la lógica de los 
hechos. 

Si los hechos contradicen la hipótesis, ésta se desecha y, en su lugar, 


se propone otra nueva, de nuevo se comprueba esta nueva idea, y asi 
hay que repetirlo muchas veces, 


Veamos lo que a este respecto decía Faraday: “El público no. sospécha 
cuántos pensamientos y teorías que han nacido en la mente del sabio se han 
desvanecido en secreto y en silencio a consecuencia de su propia y severa crítica, 
En los mejores casos se confirma únicamente una décima parte de las suposi- 
ciones, esperanzas, deseos y conclusiones- previas,” 


genin dirigía una atención especial al análisis cuidadoso y a la 
va oración de Do hechos en la creación cientifica, a la separación del 
aterial útil del inútil, a la limpieza “de lo i 
! s gran 
materia p granos de oro” de la 
: , os 
Es muy importante Saber rechazar una hipótesis que ha resultado 


inadecuad i i i 
in C rineipið e inservible, por muy probable y atrayente que pareciera 


Darwin escribía en su autobiografía: “Yo constantemente he procurado 
mantener mi mente libre para renunciar a cualquier hipótesis, por muy estimable 
que fuera (y yo no puedo dejar de plantearme una hipótesis en cada caso) 
en cuanto resultaba que contradecía los hechos.” ? 


h Igual que el técnico inventor, el invistigador científico tiene que 
nacer gran cantidad de experimentos, modificarlos en distintas direc- 
ones, rechazar aquello que habia proyectado y buscar nuevos caminos, 


antes de que encuentre nuevas 1 i i pó- 
t ; s leyes o nuevas confirmacion ipó 
tesis determinadas. es para hi 


El físico Lebediev, cuando estudiaha la presión de la luz sobre el ojo, tu 
que cambiar 20 veces los métodos propuestos y organizó nuevos experime tos 
hasta que pudo encontrar una solución satisfactoria al problema particul que 
era necesario aclarar para resolver un problema general. P ar que 


Los experimentos fracasan con frecuència, pero incluso en este caso 
son útiles para el investigador cientifico. El experimento fracasado des- 
cubre aquello que no había sido tenido en cuenta cuando se planteó, las 
condiciones imprevistas que han actuado y cómo han actuado. Todo esto 
permite aclarar leyes fundamentales que hasta entonces eran descono- 
cidas. Para la tercera etapa de la solución de un problema científico es 
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característica la generalización de lo que se ha obtenido en el proceso 
de investigación. He aquí una observación de Darwin escrita en su 
autobiografía: “Mi mente se transformaba en una especie de mecanis- 
mo que muele gran cantidad de hechos aislados en leyes generales.” 
Esta sintetización de hechos y fenómenos en reglas generales es la etapa 
fundamental y definitiva de toda investigación, 

En este camino el investigador se encuentra de nuevo con grandes 
dificultades. Mendeleiv decía: “Todo está ya acomodado en la cabeza, 
pero no puedo hacer la tabla.” 

En todas las etapas de la creación cientifica es necesario un gran 
trabajo sistemático. El matrimonio Curie obtuvo el primer gramo de 
radio reduciendo en un taller rudimentario ocho toneladas de pecblenda 
(mineral de uranio). La actividad científica de Michurin se caracteriza 
por un trabajo pacienzudo durante muchísimos años. 

Como todo trabajo, la creación científica depende no solamente 
de las condiciones sociales en las que se desarrolla, sino también de la 
relación inmediata que el hombre de ciencia tiene con otras personas 
durante el proceso de creación. El intercambio de pensamientos con los 
demás, en cualquier período de la actividad creadora, es una ayuda 
inapreciable para el desarrollo y ejecución de los proyectos creadores, 


Ya Bacon había señalado: “Todo hombre cuya mente está intranquila y 
como obscurecida por numerosos pensamientos que es difícil desembrollar, siente 
que su inteligencia se fortalece y sus pensamientos se aclaran cuando los comu- 
nica a su amigo y conversa con él sobre el objeto que le interesa; así analiza 
sus ideas y pone en orden sus pensamientos y, finalmente, juzga mejor sobre 
su veracidad y su seguridad cuando los expresa verbalmente.” 


Esto explica la importancia que tiene la colaboración amistosa de 
los hombres de ciencia. Puede servir como ejemplo el trabajo creador 
conjunto de Marx y Engels, En nuestro país cada vez adquiere un 
desarrollo mayor la colaboración creadora de los hombres de ciencia 
y los trabajadores prácticos, algunas veces incluso en grandes masas. 
El académico Lisenko dice: “En la época actual el hombre de ciencia 
no puede crear solo. El se apoya en la experiencia y la práctica de 
millones de personas. Yo me apoyo siempre para mi trabajo en el cam- 
pesinado y en miles de agronómos, seleccionadores y experimentadores 
prácticos,” 


C. La imaginación en la creación artística. 


La imaginación tiene un gran papel en la creación artística. El 
arte es el reflejo de la realidad en forma de imágenes. Con él se mues- 
tra en imágenes brillantes y típicas, a los que miran, escuchan y leen 
la vida real, descubriendo lo que hay de positivo y que puede ser mo- 
delo de imitación, y despertando repugnancia y desprecio hacia lo ne- 
gativo, que debe ser eliminado y superado. En esto se funda el enorme 
papel y la inmensa influencia educadora del arte, que dirige “el alma 
de la gente”. 
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El arte soviético del realismo socialista es el arma más aguda para 
influir en las gentes soviéticas en el sentido del comunismo. Las mejores 
obras soviéticas del arte y la literatura han inspirado muchas veces 
a los defensores de nuestra .patria para realizar hazañas heroicas. En 
las posiciones avanzadas, durante la guerra, las juventudes comunistas 
leían las obras de N. Ostrovski. Bajo la impresión viva de la imagen 
de Pavel Korchaguin se realizaban hechos heroicos y la gente desa- 
fiaba la muerte con la cabeza en alto y con plena conciencia de la 
justeza de su deber sagrado ante la patria soviética. Muchos héroes 
de la literatura y del cine soviético sirven a nuestra juventud y a los 
adultos de imágenes espléndidas para imitarlas. Lag canciones soviéti- 
cas realmente “ayudan a construir y a vivir”. Las mejores obras del 
arte pictórico siempre han jugado y juegan un papel inmenso en la 
propaganda y en la educación. 

La importancia educativa del arte se basa en su influencia emo- 
cional, en la reacción efectiva que provoca en el lector (cuando se trata 
de una obra literaria), en el que la mira (si es pintura, escultura u obra 
arquitectónica) o la escucha (obra musical). Esta reacción, a su vez, se 
puede obtener únicamente si en las obras artísticas hay imágenes vivas 
y brillantes que puedan motivar tales emociones. 

León Tolstoi decía: “La función del arte consiste en motivar en sí 
mismo un sentimiento ya experimentado y, después de esto, conseguir 
que otros lo sientan cuando se les trasmite por medio de movimientos, 
de líneas. o de imagénes expresadas verbalmente.” 

Igual que en los otros tipos de actividad creadora, en la creación 
artística se pueden diferenciar tres períodos fundamentales: 1) la pre- 
paración; 2) la creación de la obra, y 3) su elaboración definitiva. 

La creación artística no se efectúa de pronto, en el momento de 
“inspiración” o de “iluminación”. Para crear una obra artística siem- 
pre hay que preparar la solución del problema planteado. En este 
período se “recorta” el proyecto de la obra, se recogen, estudian y reca- 
pacitan los materiales para ella. Algunas veces esta preparación es 
muy prolongada. Tolstoi la denominaba “laboreo profundo del campo 
en el que yo tengo que sembrar” v en su actividad creadora ocupaba un 
gran lugar. Según sus propias palabras, los documentos que utilizó para 
escribir La guerra y la paz formaron una biblioteca entera. 


Los pintores Repin y Surikov, antes de empezar a crear sus cuadros, hacían 
un gran trabajo preparatorio. Repin, cuando se preparaba para hacer el cua- 
dro La batalla de Baja Ucrania, estudió tan profundamente los documentos his- 
tóricos que asombraba a los historiadores y a los arqueólogos por sus conoci- 
mientos, Surikov, para preparar su cuadro La conquista de Siberia por Termak, 
recorrió a pie cerca de 400 Kms, vor las orillas del río Irtish tomando dibujos, 
haciendo estudios y recogiendo diferentes datos. 

Los compositores Glinka, Chaikovski, Rimski-Korsakov y muchos otros, 
cuando preparaban sus obras, durante mucho tiempo estudiaban y copiaban 
detenidamente las canciones populares. También hacían un gran trabajo pre- 
paratorio los artistas ejecutores como Shaliapin, Sobinov, Niezhdanova, Stanis- 
lavski, Kachalov y otros, 
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El trabajo preparatorio no se reduce a recoger daios relacionados 
directamente con el proyecto creador. No menos significación tiene 
reunir “materiales de aprovisionamiento”, lo cual ocupa un lugar mus 


visible en la actividad creadora de los artistas, de los pintores y escri- 
tores. 


Muchos escritores tienen libros de notas en los que apuntan las observa- 
ciones, las impresiones y los hechos aislados interesantes. Estos cuadernos los 
utilizaban Chejov, Maiakovski y otros. Hay pintores que llevan siempre consigo 
cuadernos de notas en los que hacen dibujos rápidos de aquello que les in- 
teresa y que les puede ser útil en el futuro. Leonardo de Vinci escribía: “Bus- 
quen materiales pará su creación en todas partes, en todo lo que les rodea; 
miren los dibujos fantásticos de las nubes, las manchas de moho en la casa 
vecina.” 


La recolección de materiales de aprovisionamiento crea una pre- 
paración general del artista para resolver las tareas creadoras. Sin tener 
recopilado un gran material de observación no es posible una actividad 
productiva de la imaginación creadora. Los materiales de observación 
recopilados en las observaciones pasadas son el alimento para la ima- 
ginación de cada creador artístico. 

El artista, al estudiar la realidad la percibe de una manera activa 
y no pasivamente. De manera activa él escoge lo esencial, lo caracterís- 
tico y típico, y organiza la observación con un fin determinado. El 
objeto principal de la creación artistica es mostrar la vida en sus for- 
mas más típicas y características. Para esto es necesario verlo así en 
una época y condiciones determinadas. El artista no copia la vida, 
no la refleja fotográficamente en sus obras, En la creación artística la 
realidad sufre una refracción al pasar a través del pensamiento general 
de la obra, El artista elimina lo casual procurando poner más de ma- 
nifiesto lo esencial. Precisamente así, con la ayuda de la imaginación 
y basándose en el conocimiento profunda de la vida, se crean las imá- 
genes inmortales en distintas ramas del arte. 

En la creación artística hay siempre una desviación de la realidad, 
explicada, como indicaba Gorki, por el deseo del hombre de ir más 
allá hacia la ejecución de la ilusión y de un futuro mejor. En los 
cuentos, en las narraciones fantásticas y en las fábulas, esta desviación 
puede ser muy grande, pero incluso en estos casos tiene por objeto 
descubrir lo esencial de la realidad, lo típico de ella, aunque se pre- 
sente en uha forma figurada. Un ejemplo brillante de esto son los 
cuentos de Saltikov-Schedrin, en los que se hace una crítica audaz y 
cortante del orden de cosas que existía en la Rusia zarista. 

Las imágenes de las obras artísticas no se hacen de pronto: se for- 
man progresivamente en el pfoceso de un trabajo intenso y difícil de 
creación. El artista no sólo debe escoger lo más típico y característico 
que encuentre en una gran reserva de impresiones, sino que sobre esta 
base debe crear algo nuevo que represente la elaboración de las impre- 
siones recibidas. De lo que se ha observado en distintas personas, en 
distintas situaciones, nace la imagen nueva que incluye lo que fue 
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en realidad, pero que no copia lo que sirvió de objeto de observación. 
La imagen artística es una sintesis de lo que el artista ha visto y escu- 
chado de una manera diseminada. Es un todo nuevo que crea por pri- 
mera vez, 


Gorki decía: “El carácter del héroe se hace de muchos trazos recogidos 
de distintas personas de su grupo social y su categoría. Es necesario mirar muy 
bien unos cuantos cientos de sacerdotes, de tenderos, de obreros, para describir 
aproximadamente bien la figura de un obrero, de un sacerdote o de un tender”.” 
Lermontov caracterizaba la imagen de Pechorin “no como el retrato de una 
persona: este retrato está formado de los vicios de toda nuestra generación 
en su desarrollo completo”, 


Cuando el artista crea una nueva imagen como reflejo de lo típico 
y característico de la vida, le da forma, lo cubre de rasgos individuales. 
Lo típico y general se manifiesta de una manera concreta en lo indi- 
vidual. Solamente gracias a esto se crea una imagen vival real y no un 
esquema o conjunto abstracto de rasgos generales. La creación de esta 
imagen es función de la imaginación creadora del artista. . 

En mayor medida es necesaria aún la imaginación para crear el 
asunto de una obra plástica, para exponer el tema de un cuadro, para 
desarrollar la fábula de una obra literaria o para componer el tema de 
una obra musical. Cuando el artista crea esto en su imaginación, se 
somete a leyes determinadas de la realidad, a relaciones y conexiones 
que realmente existen en la vida. No es casual que los artistas y escri- 
tores se consideran algunas veces obligados a representar de una ma- 
nera determinada aquello que expresan en sus obras. 


Pushkin, cuando escribía Eugenio Oneguin, le decía a uno de sus amigos: 
“Figúrate la broma que me ha dado Tatiana. ¡Se ha casado! ¡Yo esto no lo 
esperaba de ella!” Hablando sobre lo inevitable que era el final trágico de 
Ana Karenina, Tolstoi lo sentia extraordinariamente. Goncharov caracterizaba 
de la siguiente manera lo que sucedía en su cabeza: “Los personajes no me 
dejan tranquilo, me incitan constantemente, posan en las escenas, yo escucho 
fragmentos de sus conversaciones; con frecuencia me parece que esto no lo 
invento yo y que todo vuela en el aire alrededor de mí y yo solamente tengo 
que mirar y recapacitar.” 


Las imágenes que se representan los artistas y escritores cuando crean 
sus obras con frecuencia son muy vivas y brillantes. Al artista y al 
escritor les parece que perciben directamente aquello que se imaginan 


Flaubert decía que sentía claramente el sabor del arsénico cuando descri- 
bía la escena del suicidio de Bovary. Beethoven se representaba tan claramente 
los sonidos musicales que siendo ya completamente sordo pudo crear la Novena 
sinfonía. Mozart componía cualquier obra musical en la cabeza y la podía ob- 
servar en su conjunto como si fuera un cuadro hermoso o una persona bonita 
Tolstoi desarrolló hasta tal punto la capacidad de “alucinar” que algunas veces 
equivocaba lo que había tenido lugar y lo que se imaginaba. Levitan pintaba 
paisajes de verano en el invierno, utilizando únicamente bosquejos sueltos hechos 
del natural en el verano. 
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Un eslabón importante de la creación artística es la encarnación 
del contenido de la obra en una forma artística. La forma no tiene 
significación por sí misma, Debe corresponder a un contenido deter- 
minado al cual se debe someter. Pero su creación tiene un significado 
rauy importante, ya que servirá para expresar mejor el contenido de 
la obra. Solamente una forma perfecta puede expresar justamente el 
contenido y asegurar la percepción artística de la obra. Por esto la ela- 
boración de la forma y la ornamentación ocupan un lugar importante 
en el trabajo del artista, del escritor y del creador de cualquier obra 
realmente artística. Solamente supeditando la forma al contenido y 
conociendo profundamente la técnica correspondiente se pueden crear 
grandes obras artísticas. 


- Según opinión de Tolstoi, en los cuadros de Repin hay una técnica tan 
elevada que incluso no se da uno cuenta de ella, o sea que la forma es tan 
perfecta que únicamente muestra y subraya el contenido. Sin duda alguna 
esto mismo se puede decir de las obras del propio Tolstoi. 


Todo lo que se ha dicho sirve de fundamento para caracterizar la 
creación artística como una actividad que supone un trabajo constante 
y tenaz en todas las etapas por las que pasa. 


Tolstoi, en la carta a Fet, caracterizaba su trabajo preparatorio para la 
novela La guerra y la paz de la siguiente manera: “Pensar y repensar todo 
lo que puede suceder con todos los personajes de la obra que está en proyecto es 
mucho, y pensar millones de combinaciones posibles para escoger de entre ellas 
una millonésima parte es espantosamente difícil. En esto estoy ocupado ahora.” 
Sobre esto mismo habla todo el proceso creador de Tolstoi. Después de haber 
hecho el plan de trabajo y de haber recogido una gran cantidad de datos, 
corrientemente escribía de prisa, sin pensar ni detenerse en los detalles. Lo 
que había escrito lo daba a copiar en limpio. Esta copia se sometía inmediata- 
mente a una reelaboración. El original se llenaba rápidamente de correcciones, 
de adiciones entre renglones, en los márgenes y en los finales y cambios de una 
página a otra. Cambiaba frases enteras que algunas veces iluminaban la imagen 
desde un lado completamente distinto. La segunda copia en limpio se sometía 
a esta misma reelaboración; igual pasaba con la tercera copia. Algunos capítulos 
se copiaban más de diez veces. A Tolstoi le gustaba decir: “El oro se obtiene 
tamizando y lavando muchas veces.” Esto se confirma plenamente cuando se 
ven sus originales, como, por ejemplo, el de Ana Karenina (fig. 73). 

Aproximadamente lo mismo decía Maiakovski: “La poesía es como la 
elaboración del radio, en un gramo hay un año de trabajo.” 


De una manera semejante se desarrolla la actividad creadora de 
los pintores. Al principio se hace un boceto general de la composición 
que después progresivamente se mejora. En algunos casos se hacen 
gran cantidad de variantes. Ed pintor experimenta un proyecto, prueba 
otro, o el tercero. 

Después que se ha encontrado la composición general del cuadro 
empieza el trabajo sobre los personajes principales. Las imágenes se 
hacen cada vez más claras y expresivas. Para transportarlas del boceto 
al cuadro es necesario apoyarse en el natural, hay que dibujar estudios. 
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Fig. 73. Facsímile del manuscrito de la novela ána Karenina, de L. N, Tolstoi 
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Fig. 74a. Trabajos de F. P. Reshetnikov para el cuadro 
Otra vez un dos. 


Fig. 74c. Más bocetos para el cuadro Otra vez un dos. 


Fig. 74b. Trabajos de F. P. Reshetnikov para el 
cuadro Otra vez un dos. Otro boceto. 


Fig. 74d. Para el mismo cuadro. 
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Fig. 74g. Finalmente, el cuadro de F. P. Reshetnikov Otra vez un dos, 
ya terminado, 


Fig. 74f. Este es el sexto boceto de los que aquí 
se presentan. El pintor hizo muchos más. 
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Después que termina el trabajo sobre las figuras principales, el Pintor 
hace estudios para los personajes secundarios, lo cua e permi pun 
tualizar las imágenes. Al mismo tiempo se concreta a compos én 
total. De esta manera trabajaban Surikov, Repin y muchos otro 
Prin la fig. 74 se muestran las fotografías de los trabajos del pintor 
F. P. Reshetnikov para el cuadro Otra vez un dos (se muestra única- 
mente una parte de los bocetos hechos para este cuadro). 


4. La ilusión como tipo especial de la imaginación. 


La ilusión consiste en imaginarse algo dirigido hacia el futuro, re 
lacionado con las perspectivas de la vida y la actividad del sujeto. a 
ilusión es la creación de imágenes con arreglo a los deseos Las nece: 
sidades vitales, que motivan deseos o tendencias, toman la forma de 
tusr ilusión creadora y activa tiene una significación inmensa en 
la vida de la gente y de la sociedad. En nuestro pais se realizan, las 
ilusiones más atrevidas si tienen como fin el bienestar de pue lo. se 
ilusiones eficientes tienen que ser fundadas y pensadas profun ament e. 
La teoría marxista-leninista es la brújula que conduce a los tra a 
jadores de la ilusión a la realidad ; es la fuerza invencible que estimu a 
a moverse hacia delante, hacia la fiesta triunfal de la ilusión ferviente, 
la construcción del comunismo en nuestro pais. p 

La ilusión inspira al hombre, le ayuda a luchar con las dificul- 
tades de la vida, le da la posibilidad de mirar, el futuro más lej no. 

Aun en la Antigüedad, la gente tenía la ilusión de volar y crearon 
el mito de “Dédalo e Ícaro”. Nuestros antepasados crearon. e A 
de la alfombra voladora. Estas ilusiones ayudaron a gue el omt re 
haya podido volar. En la época actual, las ilusiones e la gene an 
aún más allá. Tsiolkovski ha fundamentado teóricamente la ilusió ! 
hombre actual de volar hasta los planetas próximos. Lo que para a 
hombre de hoy es solamente una ilusión puede ser motivo le un pro- 
yecto creador y transformarse en realidad. El valor de la ilusión 

la dirección social que ésta tenga. i , 
in indicaba que los pensamientos de Pisariov acerca de la ilu- 
sión útil, como impulso para el trabajo, eran exactos y acia a si 
guiente cita de Pisariov: “Mi iusión puede adelantarse a los aconte- 
cimientos naturales y puede llegar allí donde ningún, acontecimiento 
natural alcanza. En este caso la ilusión no significa ningún perjuicio, 
incluso puede apoyar y reforzar las energías del hombre que tra aja. 
Estas ilusiones no alteran ni paralizan la fuerza de trabajo, sino a 
contrario, las estimulan. Si el hombre no pudiera tener ilusiones y 
no pudiera algunas veces adelantarse a los acontecimientos y O serva 
con la imaginación el cuadro final y terminado de lo que se crea, de 
lo que únicamente empieza a nacer en un momento $ a o, yo mo 
puedo representarme qué otra causa podría obligar a ombre a o 
menzar y llegar hasta su fin los trabajos amplios y agotadores q 
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se hacen en el arte, en la ciencia y en la vida práctica. El desacuerdo 
entre la ilusión y la realidad no trae ningún prejuicio si el sujeto que 
tiene ilusiones cree seriamente en ellas, mira con atención la vida y 
compara sus observaciones con sus «castillos en el aire» y, en general, 
si trabaja honradamente para transformar en realidad sus fantasías. 
Mientras hay algún contacto entre la ilusión y la vida, todo va bien.” 3 

La ilusión sabia que estimula la actividad y tiene una dirección 
social, que ayuda al hombre en sus luchas y le estimula en el trahajo, 
no se puede confundir con el carácter soñador, vacío e infecundo, 
falto de fundamento, que debilita al hombre y substituyve su vida en 
el mundo real por una vida imaginativa y llena de fantasías, que le 


lleva a un mundo de ilusiones que nunca se podrán transformar 
en realidad. 


3. Desarrollo de la imaginación en los niños. 


Las primeras manifestaciones de la imaginación se pueden ohservar 
en los niños de tres años. A esta edad el niño va ha adquirido una 
cierta experiencia que le da los materiales necesarios para la imagi= 
nación. El niño que ya ha aprendido a comer con cuchara, en lugar 
de ella coge un cerillo y le da de “comer” a su abuela o a su madre 
y, al mismo tiempo, a un perro de juguete, Así él da de comer 
imaginativamente. Po, 

Los niños de tres años ya son capaces de escuchar un cuento poco 
complicado. lo perciben con gran viveza y algunas veces lo completan, 
Estas primeras manifestaciones de la imaginación aún son muy pobres 
a consecuencia de lo limitada que es la experiencia del niño y de lo 
unidas que están a la percepción. El niño únicamente completa con 
la imaginación aquello que percibe. 

Bajo la influencia de los adultos y de la vida que le rodea, el niño 
enriquece su experiencia, que es la base para que se desarrolle la ima- 
ginación. Sin embargo, aún durante mucho tiempo, la imaginación 
infantil es muy distinta a la imaginación de los adultos. 

A primera vista puede parecer que en la edad preescolar la ima- 
ginación está más desarrollada que en períodos ulteriores. La faci- 
lidad y la particularidad de las combinaciones que aparecen en los 
niños de esta edad condujeron a que algunos investigadores pensaran 
gue su imaginación era muy rica. Sin embargo, esta ligereza en las 
combinaciones de las imágenes, en realidad muestra únicamente una 
debilidad de la imaginación. Ya Ushinski decia: “Para el niña no 
existe lo imposible, puesto que aún no sabe lo que es posible y lo que 
no puede ser.” Precisamente por esto los niños de edud preescolar 
con frecuencia mezclan la imaginado con lo real. 

En la imaginación de los niños de lat edad preescolar se observa 
con más frecuencia que en los adultos la desviación de la realidad. 

Las explicaciones fantásticas que los niños dan de muchos fenó- 
menos no son porque su imaginación esté más desarrollada que en los 


2 V. L Lenin, Obras completas, ed. rusa, t. V, pág. 476. 
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adultos, sino porque ellos aún no conocen las leyes objetivas del mun- 
do y, en general, conocen mal la realidad. Por ejemplo, un niño de 
cuatro años decía: “Mi hermanito estuvo enfermo y no podía andar, 
entonces el médico le puso un muelle y ahora corre.” El niño de esta 
edad aún no sabe juzgar críticamente lo que es producto de la ima- 
ginación y relacionarlo con lo real, 

Las imágenes ilusorias de los niños de edad preescolar aún son 
muy inconstantes. El niño transforma mentalmente con facilidad una 
cosa u otra, añadiéndole las cualidades más variadas. En el curso del 
Juego la silla se transforma en avión o en casa, e inmeditamente puede 
ser una locomotóra. El hecho de actuar con las cosas y cambiar con 
rapidez unos significados de los objetos por otros hace que la imagina- 
ción del niño esté orientada en muy diferentes direcciones. 

La imaginación de los niños de edad preescolar está sometida a la 
percepción. Esto lo demuestra el hecho de que aún no sepan proyectar 
su actividad, que no puedan decir lo que van a dibujar, moldear o 
construir y, en general, lo que van a hacer después. Por ejemplo, cuan- 
do empiezan a dibujar, con frecuencia no tienen aún un proyecto 
claro de lo que van a hacer, y únicamente en el curso del dibujo, 
cuando perciben las líneas de éste, lo puntualizan, cambiando radi- 
calmente muchas veces lo que dibujan. El niño empieza a dibujar 
una casa, pero inmediatamente ésta se transforma en una torre, y la 
torre en un barco, y así sucesivamente en otras cosas. Se ha demos- 
trado experimentalmente que cuando el niño dibuja, si se agregan 
unas cuantas líneas accesorias al dibujo, éstas motivan que el niño 
cambie por completo todo el conjunto. Estas nuevas líneas motivan 
en él nuevas asociaciones que sirven de impulso iniciador para dar 
una dirección nueva a su imaginación. 

La imaginación del párvulo (de 3 a 6 años) está más dirigida a 
un fin determinado. En sus juegos y construcciones y en su actividad 
creadora se manifiestan comienzos de una planificación. El niño ya 
se plantea un fin y comienza a buscar la manera de alcanzarlo, Cons- 
truye un barco o una casa, y dibuja cuadros completos según lo que 
ha pensado. 

En esta edad los niños procuran que sus proyectos estén de acuer- 
do con la realidad. Esto se manifiesta claramente en el juego, donde 
el párvulo ya no se conforma con cualquier objeto para cualquier 
juego, sino que escoge solamente aquel que es apropiado. Los actos 
que efectúa en el juego deben satisfacer exigencias determinadas y 
corresponder a la realidad. Por ejemplo, no se puede “vacunar dë 
viruela” a otro niño en el juego, aunque se haga con un cerillo, si 
antes no se desinfecta el brazo con algodón y alcohol, aunque éstos 
sean imaginativos, 

Para el desarrollo de la imaginación de los niños de edad preesco- 
lar tienen una gran importancia los juegos, sobre todo aquellos en 
los que el niño desempeña un papel determinado. A esta edad realiza 
actos en los que procura que lo imaginativo sea parecido a lo real. 
Para el desarrollo de la imaginación también ocupa un lugar impor- 
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tante la actividad constructora (el dibujo, el modelado, la construc- 
ción en general). Los niños de edad preescolar dibujan con satisfacción 
y mucho; en el dibujo dan amplio vuelo a la imaginación aunque 
no puedan realizar todo lo que imaginan. Por esto el niño raramente 
dibuja callado; lo más frecuente es que al dibujar relate el contenido 
de lo que está haciendo y manifieste lo que no es capaz de dibujar. 

Ya en la edad escolar la imaginación se apoya en una mayor 
experiencia de la vida y en unos conocimientos más ricos, Está más 
relacionada con la realidad. Si a un niño de tres a cuatro años le son 
suficientes dos o tres palos para hacer un avión, al escolar de siete u 
ocho años ya le es necesario un modelo como si fuera de verdad. 
Mientras que el niño de edad preescolar únicamente utiliza en el 
dibujo algunos rasgos característicos, el escolar del 1° y 2% cursos in- 
tenta transmitir por el dibujo todos los detalles fundamentales del 
objeto que le sirve como modelo. En el 3° y 4% cursos, si se enseña 
bien a dibujar, el niño ya intenta manifestar en el dibujo no solamente 
el contenido de lo que dibuja, sino también la forma exacta de lo 
que representa. ` 


Para su actividad creadora, el escolar se apoya en los conocimien- 
tos especiales que tiene: cuando dibuja, en el conocimiento de cómo 
se forma el dibujo; cuando construye algo, en los conocimientos téc- 
nicos y en aquello que le: ayude a crear algún modelo determinado; 
cuando escribe, en los conocimientos gramaticales, Esto permite que 
el producto de la actividad creadora del escolar sea más perfecto, pero 
al mismo tiempo limita su imaginación, ya que las exigencias que tiene 
en función del resultado de su actividad creadora son mayores. En la 
adolescencia es frecuente que deje de dibujar, puesto que la calidad 
del dibujo, por falta de conocimientos técnicos, no satisface las exi- 
gencias del adolescente. La construcción. también deja de interesarle 
si antes no ha adquirido los conocimientos y hábitos técnicos necesa- 
rios para ella, 

El desarrollo de la imaginación se puede dirigir y es necesario diri- 
girlo en el trabajo escolar. Para desarrollar la imaginación de los 
escolares el maestro puede hacer relatos con imágenes brillantes de 
la vida de distintos países en el presente y en el pasado, de la vida 
de las plantas y de los animales. Puede hácer que los niños continúen 
la exposición que él ha empezado o que relaten por ellos mismos algo 
que vean en un cuadro. Que dibujen o compongan según su fanta- 
sía, que hagan viajes “mentales” por el mapa desde un punto a 
otro, etc, 

Al mismo tiempo, el maestro debe tener mucho cuidado en lograr 
que se desarrolle una actitud crítica hacia los productos de la ima- 
ginación, procurando que ésta no se transforme en una fantasía "inútil. 

En la vida de los escolares de los últimos cursos ocupa un lugar 
importante la ilusión creadora y activa. Ya desde los primeros cursos 
de la escuela los niños empiezan a tener ilusión sobre su actividad 
futura, pero estas ilusiones son poco constantes al comienzo. En la 
adolescencia adquieren un carácter más real y persistente, y tienen 
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un fin más determinado. El adolescente quiere parecerse a los héroes 
que conoce, tiene la ilusión de hacer grandes cosas y de imitar a los 
grandes hombres. 

Kalinin decía: “La juventud de todos los tiempos y de todas las 
generaciones tiene ilusiones y fantasías distintas, pero esto no es un 
defecto, sino una valiosísima virtud. No hay un solo hombre que piense 
normalmente que se las pueda arreglar sin fantasía. En los jóvenes, 
esta tendencia está más desarrollada que en las personas de edad. 
Vosotros sois estudiantes del 9? y 10% cursos. Esta es precisamente la 
edad en que las personas están llenas de fantasías y tienden hacia las 
grandes cosas. De otra manera no podría ser. ¿Qué juventud soviética 
sería si no tuviera fantasías sobre una gran vida y si cada uno de 
vosotros n^ pensara revolver montañas o dar la vuelta al mundo con 
la palanca de Arquímedes?” 

Nuestra juventud efectivamente tiene ilusiones de grandes hechos 
y estas ilusiones están estrechamente ligadas con su actividad futura, 
con su intervención en la vida, en la construcción del comunismo ; con 
los actos que tienen por objeto el bienestar de la patria. Nuestra ju- 


ventud no solamente tiene ilusiones sobre esto: ella transformará sus 
ilusiones en realidad. 


SECCION TERCERA 
LAS NECESIDADES Y LOS SENTIMIENTOS 


CAPITULO XI 
LAS NECESIDADES Y LOS MOTIVOS DE LA ACTIVIDAD 


1. Concepto general de las necesidades. 


Toda actividad del organismo está dirigida a satisfacer las nece- 
sidades en aquello que le es indispensable para prolongar y desarro- 
llar su vida. Tomemos, por ejemplo, la necesidad de alimento. 

Cuando el organismo está falto de determinados elementos indis- 
pensables para la vida, esto se manifiesta en que exige estos elementos 
o, hablando de otra manera, reclama la satisfacción de sus necesidades. 

Todos los organismos vivos tienen necesidades, y, por tanto, tam- 
bién las tiene el hombre. La actividad del hombre está dirigida a 
satisfacer sus necesidades. 

La necesidad del organismo se manifiesta en una excitabilidad que 
aumenta según determinadas influencias. En las formas más sencillas 
la excitabilidad aumenta con respecto a las influencias directas e incon- 
dicionadas, o sea hacia aquellas que por si mismas son capaces de 
cambiar el estado del organismo en la dirección necesaria (ésta es, 
por ejemplo, la influencia de las substancias alimenticias sobre el or- 
ganismo). En las formas más complicadas y derivadas, la necesidad 
es la excitabilidad aumentada con respecto a aquellas influencias que 
por sí mismas no pueden cambiar el estado del organismo, pero que es- 
tán conectadas con influencias directas determinadas y desempeñan con 
respecto a ellas una función de señal (éste es, por ejemplo, el tipo de 
excitabilidad aumentada que tiene un animal hambriento para el olor 
o a la vista de la comida). 

La excitabilidad para las influencias de señales se forma como re- 
sultado de las conexiones condicionadas. En el proceso de la evolución 
biológica, estas conexiones se pueden fijar por la herencia, transfor- 
mándose en conexiones incondicionadas. Por esto, algunas necesida- 
des del organismo se manifiestan en una excitabilidad hacia factores 
que aunque no puedan cambiar por ellos mismos su estado y tengan 
únicamente una función de señal han adquirido carácter de estímulo 
incondicionado. Puede servir de ejemplo el reflejo de picoteo de los 
pollos con que éstos responden a estímulos visuales, o sea cuando ven 
un grano. Aunque tales estímulos tienen únicamente una función de señal, 
son incondicionados, ya que motivan la reacción de picoteo porque en el 
pollo existen conexiones nerviosas prenatales que le sirven de base. 

A medida que se complica la estructura de los organismos, sus nece- 
sidades son más complejas, más ricas y variadas. Estas son sobre todo 
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ricas y variadas en el hombre; en él adquieren nuevas particularida- 
des cualitativas y están sometidas a leyes que actúan únicamente en la 
vida social. Pero, al mismo tiempo, hay rasgos generales comunes a las 
necesidades de todos los organismos superiores. El rasgo principal y 
primero de toda necesidad es que ésta tiene un objetivo: se tiene 
necesidad de algo, de un objeto material determinado, o de un re- 
sultado u otro de una actividad. No se puede caracterizar una nece- 
sidad si no se muestra su objetivo, si no se expresa su contenido (se 
habla de la necesidad de alimento, de agua, de movimiento, etc.). Las 
necesidades se diferencian unas de otras precisamente en aquello que 
necesita el organismo para satisfacerlas. 

En los casos en que el objetivo de la necesidad no sea una cosa 
material, sino una actividad del organismo, solamente se puede satis- 
facer cuando existen unas condiciones determinadas, Por ejemplo, el 
movimiento exige unas condiciones determinadas de espacio, la res- 
piración exige la existencia de oxígeno. En esto consiste el parecido 
esencial entre las necesidades objetivas (necesidades de objetos) y las 
necesidades funcionales; unas y otras necesitan para su satisfacción 
condiciones determinadas del medio ambiente. 

El segundo rasgo fundamental de las necesidades consiste en que 
toda necesidad adquiere un contenido concreto según las condiciones 
y la manera como se satisface. El estado interno de necesidad del or- 
ganismo determina únicamente que es indispensable cambiar este esta- 
do, o sea eliminar estas necesidades. Pero la forma concreta en que se 
manifiestan depende de las condiciones externas, de aquello que en deter- 
minadas condiciones permite satisfacer prácticamente la necesidad. 


Las observaciones que demuestran lo que antecede fueron descritas ya por 
Darwin. Si un grupo de gusanos se separan de su medio natural y se alimentan 
exclusivamente con las hojas de un árbol determinado, estos gusanos rechazan 
después las hojas de otro tipo de árboles, aunque objetivamente éstas puedan 
servir de alimento para ellos. Darwin observó que estos gusanos llegan a morir 
de hambre, pero no comen las hojas de este otro árbol, aunque hubieran sido 
su comida habitual cuando vivían en estado natural. Por tanto, la necesidad de 
alimento se manifiesta en el gusano en forma de necesidad de hojas de un árbol 
determinado. Solamente estas hojas motivan el reflejo alimenticio. 

Lo mismo se muestra en el siguiente experimento: un grupo de sapos se 
alimentaba durante mucho tiempo con lombrices y otro gripo con arañas re- 
dondas. Después de un cierto período de hambre, a los sapos se les mostraban 
objetos incomestibles de distintas formas, alargados y redondos. Resultó que los 
dos grupos de sapos reaccionaban de diferente manera a estos objetos, aunque 
todos intentaban coger lo que se les mostraba: el primer grupo intentaba coger 
exclusivamente los objetos alargados y el segundo grupo los objetos redondos. 

De la misma manera se presenta la cuestión en los mamíferos. Sus necesi- 
dades también están determinadas,por las condiciones de vida. Los experimentos 
llevados a cabo por Tsitovich en el laboratorio de 1. P. Pavlov muestran que 
si los cachorros recién nacidos se alimentan únicamente con leche, cuando ven 
pan y lo huelen, o cuando se les presenta carne, no hay en ellos secreción re- 
fleja de saliva, Solamente después de alimentarlos con pan y carne se obtiene 
el reflejo de secreción salivar cuando huelen estas substancias 
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Las necesidades se caracterizan por su contenido objetivo y éste se 
determina por las condiciones del medio exterior. De ahí resulta que 
toda necesidad es una de las formas particulares de reflejarse la rea- 
lidad. : 

Esto tiene como consecuencia que la necesidad va seguida de una 
actividad del organismo únicamente si sobre él actúan los objetos ade- 
cuados para satisfacerla. Por ejemplo, el hambre se caracteriza por 
unas excitaciones internas determinadas que crean una actitud selec- 
tiva del organismo hacia ciertas influencias externas; sin embargo, estos 
excitantes internos no pueden motivar ninguna conducta que tenga 
por objeto satisfacer esta necesidad existen. Para ello es necesario 
que actúe sobre el animal el objeto de la necesidad (el alimento), que 
resulta ser el estimulo de la actividad. 


Un perro hambriento tiene una excitabilidad aumentada para los agentes 
que pueden satisfacer su necesidad de comida. Pero si estos estímulos no actúan, 
su conducta se caracteriza únicamente por unas reacciones de orientación más 
vivas que no tienen por objeto buscar la comida, Solamente cuando actúan 
estímulos relacionados directa o indirectamente con la comida la conducta del 
perro adquiere un fin determinado: cuando siente el olor de la comida empieza 
a buscarla; si ve la persona que corrientemente le da de comer empieza a acari- 
ciarla. De esta manera resulta que sólo por el hecho de que el perro esté 
hambriento no podemos decir cómo se va a portar. Su conducta depende de 
los estímulos que en estas: condiciones actúan sobre él y le hacen moverse con 
arreglo a su necesidad. 


El tercer rasgo de las necesidades estriba en que una misma nece- 
sidad puede repetirse de nuevo. Esto se ve sobre todo claro cuando 
nos fijamos en las necesidades elementales: en la necesidad de comida, 
de movimiento, etc, Estas se repiten con unos intervalos determinados, 
tienen unos ciclos más o menos manifiestos que dependen de los cam- 
bios periódicos en el estado del organismo o del medio ambiente. Otras 
necesidades más complicadas, como, por ejemplo, la de relacionarse 
con los demás, no tienen este carácter cíclico, pero, sin embargo, se 
repiten muchas veces cuando hay condiciones internas o externas de- 
terminadas. 

La repetición de las necesidades es una condición importante para 
su forma y desarrollo. Solamente cuando se repiten se enriquece el con- 
tenido de las necesidades. 

El cuarto rasgo general a todas las necesidades consiste en que éstas 
se desarrollan a medida que se amplia el circulo de objetos y de medios 
para satisfacerlas. Al comienzo se enriquece el círculo de objetos que 
mantienen y desarrollan la vida del individuo o de la especie deter- 
minada; sobre esta base se enriquece y desarrolla la necesidad corres- 
pondiente. Esta es la ley más general del desarrollo de las necesidades 


2. Naturaleza especial de las necesidades humanas. 


El hombre, igual que los animales, para conservar su existencia 
física necesita unas condiciones externas determinadas, Estas necest- 
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dades naturales del hombre son análogas a las de los animales supe- 
riores. Pero al mismo tiempo se diferencian de ellas. Las necesidades 
naturales humanas se diferencian de los animales „por el objeto y por 
la manera de satisfacerse. Tanto lo uno como lo otro es resultado del 
desarrollo social. 

Mientras que los animales satisfacen sus necesidades únicamente 
utilizando los objetos naturales que encuentran ya preparados en el 
medio que le rodea, el hombre elabora y produce con su trabajo los 
objetos que satisfacen sus necesidades. Esto permite que el contenido 
objetivo y la manera de satisfacer sus necesidades naturales cambien. 
Lo cual significa a su vez que cambian también las mismas necesida- 
des; en el hombre aparecen otras muchas nuevas. Incluso la necesidad 
humana de alimentos es distinta a la necesidad de comer que tienen 
los animales, 

Marx decía: “El hambre siempre es hambre, pero, sin embargo, 
el hambre que se satisface comiendo carne cocida con cuchillo y tene- 
dor es distinta del hambre que obliga a tragar carne cruda.” 1? La pro- 
ducción de objetos para satisfacer las necesidades naturales del hombre 
modifica, por tanto, estas necesidades. 

En el desarrollo histórico del hombre aparecen necesidades que 
no existen en los animales. Estas son las necesidades superiores de 
carácter social. Su satisfacción no conduce directamente a suprimir 
una u otra necesidad biológica del organismo. Ellas están motivadas 
por las condiciones de vida de la sociedad, 

Entran a formar parte de las necesidades superiores, en primer 
lugar, la necesidad de objetos materiales creados por la producción 
social y puestos al servicio del hombre (objetos caseros, instrumentos 
para el trabajo, etc.); estas son las necesidades materiales superiores. 
Además, entran a formar parte de las necesidades superiores humanas 
los objetos ideales, tales como el arte, los conocimientos, etc. Estas son 
las necesidades estéticas, de cultura, etc., que se agrupan son la deno- 
minación de necesidades espirituales. 

Aunque entre las necesidades materiales superiores y las espiritua- 
les haya una cierta diferencia, ésta es únicamente relativa. Para satis- 
facer las necesidades espirituales son necesarias determinadas condi- 
ciones materiales; por ejemplo, para satisfacer las necesidades intelec- 
tuales hacen falta libros, instrumentos, etc. De otra parte, otras nece- 
sidades de tipo material, como, por ejemplo, la necesidad de vestido, 
incluyen exigencias de tipo estético y de tipo social. 

También es necesario subrayar la conexión estrecha que hay entre 
las necesidades funcionales superiores (por ejemplo, la necesidad de 
trabajar, de relacionarse con otras personas, etc.) con las necesidades 
de objetos; por ejemplo, la necesidad de trabajar siempre está rela- 
cionada con el contenido objetivo del trabajo. Un trabajo sin fin 
determinado y sin objeto no puede ser una necesidad para el hombre, 
ya que en general esto deja de ser trabajo. Incluso la necesidad de 


1 C. Marx y Engels, Obras completas, trad. rusa, t. XII, p. 353, pág. 182. 
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jugar supone que el juego tenga un contenido real. El niño que tiende 
a satisfacer su necesidad de jugar no es indiferente al contenido del 
juego: unos juegos los acepta, mientras que otros los rechaza. 

La aparición de nuevas necesidades en el curso del desarrollo histó- 
rico social de la humanidad está vinculada también a la aparición de 
nuevas maneras de satisfacerlas. 

Las necesidades naturales del hombre, igual que las de los animales, 
se satisfacen utilizando objetos determinados que conducen directa- 
mente a mantener y desarrollar la vida. Otra cuestión es cómo se 
satisfacen las necesidades superiores. Por ejemplo, las necesidades cog- 
noscitivas se satisfacen adquiriendo conocimientos. Aunque para ello 
se utilizan objetos materiales, éstos son únicamente una condición para 
satisfacer la necesidad espiritual, Por ejemplo, para satisfacer las ne- 
cesidades de cultura se utilizan libros, los cuales constituyen sólo una 
condición para asimilar su contenido, De la misma manera se satisface 
la necesidad de instrumentos de trabajo, de objetos para la casa, etc. 
Estas necesidades se satisfacen asimilando el contenido de los objetos 
y utilizándolos. Cuando el hombre utiliza los instrumentos en su tra- 
bajo o los objetos caseros, éstos no le sirven de una manera inmediata 
para mantener y desarrollar su vida, 

Las necesidades de los hombres están determinadas por las condi- 
ciones sociales de vida. Sin embargo, en un individuo concreto, aunque 
el desarrollo de sus necesidades depende de sus condiciones personales 
de vida, estas últimas están condicionadas, de todos modos, por las 
relaciones sociales y por el lugar que tal individuo ocupa en este sis- 
tema de relaciones. En las condiciones de la sociedad dividida en 
clases, .los miembros de la clase explotada tienen una posibilidad muy 
limitada para satisfacer sus necesidades, que no pueden tener un desa- 
rrollo amplio. Por el contrario, las personas que pertenecen a la clase 
explotadora tienen las más amplias posibilidades materiales para sa- 
tisfacer sus necesidades, e incluso su situación de clase engendra en 
ellas con frecuencia un desarrollo monstruoso y hasta una desfigura- 
ción de las mismas. 

Con el desarrollo.de la sociedad socialista se crean condiciones esen- 
cialmente diferentes para el desarrollo de las necesidades, y con el paso 
a la sociedad comunista, en la cual, por primera vez en la historia, 
las necesidades humanas tienen la posibilidad de desarrollarse por 
completo y en todos sentidos, tendrán su expresión individual y pecu- 
liar para cada persona determinada. 


3. Las necesidades y los motivos de la actividad. 


Las necesidades del hombre subjetivamente se manifiestan como 
deseos y tendencias. Los deseos y tendencias, al mismo tiempo que 
señalan que ha aparecido o se ha satisfecho una necesidad, regulan la 
actividad del hombre, motivando la aparición, el crecimiento o la 
desaparición de esta necesidad. 

La existencia de una necesidad y que ésta se manifieste en forma 
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de deseo o de tendencia aún no es suficiente para que se realice una 
actividad. Para esto es indispensable que haya un objetivo que, res- 
pondiendo a la necesidad, sea el estímulo para actuar y le dé a la actua- 
ción una dirección concreta determinada, un fin. 

En el hombre, los objetivos que le estimulan a actuar pueden refle- 
jarse en forma de imágenes o represntaciones, de pensamientos o de 
conceptos, y también en forma de ideas morales, 

Se denomina motivo de la actividad aquello que reflejándose en 
el cerebro del hombre excita a actuar y dirige esta actuación a satis- 
facer una necesidad determinada. 

Pondremos algunos ejemplos de los motivos. 


Un día, con muy mal tiempo, un excursionista que siente mucho frío tiene 
necesidad de calentarse. El siente que tiene frío y quiere calentarse. Mira a su 
alrededor, pero no ve ningún lugar habitado y continúa marchando hacia ade- 
lante. De pronto ve una hoguera un poco separada del camino. Entonces, el 
calor de la hoguera, que él se representa que puede calentar su cuerpo, le incita 
a interrumpir su camino (es como si la hoguera lo moviera) y se hace el motivo 
de su conducta. El viajero entonces se dirige hacia la hoguera, 


Este es un ejemplo sencillo, Aquí, el motivo es concreto y se refleja 
en la conciencia en forma de imagen sensorial asociada a las repre- 
sentaciones. El motivo estimula una acción aislada correspondiente al 
objeto de esta acción, a lo que se consigue al realizarla. , 

En casos más complicados los motivos no corresponden directa- 
mente a los fines de una acción aislada, exigen muchas acciones in- 
termedias y hay que conseguir muchos fines parciales. Algunas veces 
la actividad que responde a este motivo se prolonga durante mucho 
tiempo, meses, y algunas veces, años. 


Supongamos que en un individuo ha aparecido la necesidad de adquirir 
unos conocimientos especiales en una rama determinada de la ciencia. Esta 
necesidad se puede satisfacer estudiando en un centro de enseñanza superior 
y esto se hace motivo de una serie completa de actos: teniendo en cuenta sus 
condiciones de vida, el individuo ingresa, por ejemplo, en un Instituto de 
enseñanza por correspondencia, ejecuta las tareas que le envían, se presenta 
a los exámenes, etc. Cada uno de estos actos tiene por objeto alcanzar uno u 
otro fin parcial: resolver bien las tareas, examinarse a su tiempo, etc. Pero, 
sin embargo, todo esto tiene un motivo general: terminar el curso. Aquí ya no 
-orresponden directamente los objetivos de los actos parciales (lo que se consi- 
gue con cada acto en particular) y su motivo parcial (para lo que se consigue 
cada uno de los fines particulares). 


Según las condiciones de vida, un mismo motivo puede originar 
diferentes actos con fines distintos, y actos iguales pueden estar causa- 
dos por diferentes motivos. 


Si las condiciones de vida, por ejemplo, son otras, y el individuo puede 
ingresar directamente en un Instituto de Enseñanza, entonces el motivo es el 
mismo, hacer un curso en el Instituto, pero conduce a actos que tienen otros 
fines: trasladarse a la ciudad donde está el Instituto, obtener plaza en la resi- 
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dencia, etc. Estos mismos actos puede efectuarlos el sujeto también por otro 
motivo, como, por ejemplo, el deseo de vivir en un medio estudiantil, o cual- 
quier otro. 


Todo esto explica por qué es necesario diferenciar los motivos de 
los fines de la acción. 


, Es muy importante saber los motivos de la actividad. El significado 
psicológico de una u otra acción depende de su motivo, del sentido 
que tiene para el sujeto, lo cual caracteriza fundamentalmente su 
fisionomía psicológica. 

Los actos valerosos que se realizan en beneficio de los demás, de 
la comunidad o de la patria, psicológicamente son espléndidos y mues- 
tran un alto nivel moral del sujeto; pero si estos mismos actos están 
motivados por una audacia vacía y aventurera caracterizan de otra 
manera al sujeto, 

Muchas cualidades de los actos dependen de los motivos. Solamen- 
te los motivos elevados le dan a los actos un contenido completo y 
firme, ” 


Para ilustrar el papel de los motivos en la ejecución de los actos pondre- 
mos algunos ejemplos. 

Es sabido que a los niños de edad preescolar les es muy difícil conservas 
durante largo tiempo una misma posición sin moverse. Si se exige de un niñc 
de esta edad que esté algún tiempo inmóvil, corrientemente esto se consigue 
con dificultad. Pero si este fin se pone en relación con algo que tiene para el 
niño una gran significación, en tal caso puede lograrse dicho propósito. Si el 
papel que desempeña en un juego exige que el niño esté inmóvil, conseguirá 
no moverse durante un tiempo tres o cuatro veces mayor que cuando esta 
exigencia tiene un motivo falto de interés para él (experiencias de Manuilenko) 

Esto mismo se observa al estudiar la fijación en la memoria con un fir: 
determinado y otros actos mentales del niño (por ejemplo, el cálculo de me 
moria). La constancia y efectividad de estos procesos están siempre directamente 
relacionadas con el motivo que los causa, con el sentido que tiene para el niño 


Los motivos del estudio tienen una significación importante. Supon- 
vamos que el motivo principal de estudio de un escolar es prepararse 
para su actividad futura, y otro motivo, obtener buenas notas para evitar 
escenas desagradables en casa. En el primer caso, el escolar procura 
comprender profundamente lo que estudia para conocer mejor la rea- 
lidad y la actividad práctica, En el segundo, la actitud hacia el estudio 
será puramente formal, y el estudiante únicamente intentará contes- 
tar bien en la clase. Por esto una de las tareas educativas más im- 
portantes es crear motivos serios para el estudio. 

Los motivos morales de la conducta tienen una importancia espe- 
cial. Un mismo acto puede tener distinta significación moral según 
su motivo y, por tanto, se juzgará de diferente manera por los demás 
Pongamos, como ejemplo, el caso sencillo de que un escolar se queje 
de otro, ante el maestro o educador, por su mala conducta. Este heche 
tendrá un sentido cuando está motivado por el deseo de defender el 
honor de la clase o del colectivo escolar, y tendrá un sentido comple- 
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tamente distinto si está motivado por el deseo de vengarse del compa- 
ñero o de encubrir su propia falta. En el segundo caso, esta conducta 
no refuerza la moral del niño, sino que, por el contrario, lo degrada. 
Para no actuar formalmente al valorar los actos del niño, el educador 
debe saber descubrir los motivos reales que los determinan y com- 
prender el sentido subjetivo, la significación que estos actos tienen 
para el niño. 

El gran conocedor de los hombres, Gorki, decía: “No hay nada 
más importante y curioso en la vida que los motivos de los actos hu- 
manos.” 


4. Tipos de motivos. 


Los motivos de la actividad humana se caracterizan por su varie- 
dad. Se diferencian unos de otros, en primer lugar, por el tipo de 
necesidad a que corresponden. Igual que las necesidades, los motivos 
se dividen en naturales y superiores y, entre éstos, hay los materiales 
y los espirituales. También se pueden diferenciar por la forma en que 
se manifiesta su contenido: pueden tener forma de imagen, de concepto, 
de pensamiento, de ideal, etc. Los motivos pueden tener distinta relación 
con la posibilidad de realizar la actividad que los origina. Para que un 
motivo cause realmente una actividad tienen que existir condiciones que 
permitan al sujeto plantearse el fin correspondiente y actuar para alcan- 
zarlo. Solamente en este caso el motivo resulta efectivo. Cuando no 
se dan estas condiciones y no se plantea el fin correspondiente al mo- 
tivo, aunque sea el próximo, tal motivo no es efectivo y no desarrolla 
la actividad que conduce a satisfacer la necesidad. Su acción se ma- 
nifiesta únicamente en que aparece una reacción de orientación en el 
medio ambiente y, algunas veces, origina una actividad imaginativa 
en forma de ilusión, 


La impresión recibida en el teatro motiva en una muchacha el deseo de 
hacerse artista, pero su actividad real sigue siendo la anterior; igual que 
antes, sigue yendo a la escuela, a patinar, se reúne con sus amigas, etc. Cuando 
estudia, hace deporte, trabaja o se divierte, su actividad no está relacionada 
con el nuevo motivo que ha aparecido en ella, el cual se manifiesta única- 
mente en que presta más atención a todo aquello que está relacionado di- 
recta O indirectamente con el teatro y en que algunas veces se imagina sus 
futuros éxitos en la actividad teatral. Al mismo tiempo, no se puede decir 
qué el interés que se ha formado no tenga ninguna influencia real y que las 
ilusiones nacidas de este motivo no tengan ninguna significación. Puede se: 
que llegue el dia en que su interés la conduzca al círculo dramático y las 
ilusiones que mantienen su afición a la escena le obliguen a ocuparse en serio 
del arte teatral, Pero puede resultar de otra manera: puede apagarse el mo- 
tivo antes de que la muchacha tenga la posibilidad de plantearse el fin real 
correspondiente y entonces la única huella que quedará de él será el recuerdo 
de los intereses e ilusiones que había tenido, 


De esta manera es necesario diferenciar los motivos eficaces y los 
ineficaces según las condiciones dadas. 
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Las actividades complicadas corrientemente son respuesta a unos 
cuantos motivos que actúan simultáneamente. Este hecho hace que 
los motivos sean psicológicamente diferentes. 

. Como ejemplo claro de esto pueden servir los motivos que actúan 
al estudiar en la escuela. Cuando se investigan estos motivos se ve 
que son diferentes por su carácter general y por el papel que desem- 
peñan. 

Un género de motivos de la actividad para estudiar son los gene- 
rales y amplios (por ejemplo, adquirir formación cultural, prepararse 
para el trabajo futuro, etc.). Otro tipo de motivos son los particulares 
y estrechos (por ejemplo, recibir premios, no tener castigos). Los pri- 
meros son más constantes, actúan durante mucho tiempo y no depen- 
den de situaciones casuales. Los del segundo tipo actúan durante poco 
tiempo y según circunstancias directas (por ejemplo, la actitud del 
maestro). Cuando unos u otros motivos actúan simultáneamente for- 
man una especie de sistema único en el que cada uno de ellos tiene 
distinto papel; los motivos generales y amplios dan al estudio del es- 
colar un sentido determinado y los del segundo grupo estimulan a la 
acción inmediata. Así, por ejemplo, el motivo general permanente para 
el estudio en los escolares de los últimos cursos es la idea de su tra- 
bajo futuro, y esto le da un sentido vital al trabajo de cada día. Sin 
embargo, no siempre es suficiente para estimular al alumno a estudiar: 
la tarea puede quedarse sin hacer a pesar de este motivo. Y es aquí 
cuando entra en juego el papel de los demás motivos que sirven de 
estímulo complementario. Estos pueden ser las indicaciones hechas por 
alguien de la familia, la idea de que en la clase pueda recibir alguna 
crítica, etc. Estos motivos particulares no cambian, naturalmente, el 
sentido del estudio, pero estimulan al escolar a realizar lo que se había 
propuesto. 

Esta relación mutua entre los motivos es típica no sólo para el 
estudio; se manifiesta también en otras actividades complicadas, donde 
unos motivos dan una dirección determinada y un sentido a los actos 
que las constituyen, y otros sirven de estímulo directo para realizar- 
las. Para realizar algunas actividades es absolutamente indispensable 
la existencia de unos y otros motivos. Por eso, la existencia de motivos 
generales y muy constantes no excluye la necesidad de crear motivos 
suplementarios que estimulen a actuar, A su vez, los motivos que esti- 
mulan directamente no son suficientes para que la actividad se realice 
plenamente. La actividad que no tiene un motivo general y amplio 
carece de sentido para el individuo que la realiza. Esta actividad, no 
solamente no se puede enriquecer y mejorar en su contenido, sino 
que además es una carga para el sujeto. Esto pasa, por ejemplo, con 
toco lo que se hace por imposición. Por esto, a pesar de la impor- 
tancia que tienen los motivos-estímulo, la tarea pedagógica consiste 
en crear motivos generales significativos, que no solamente incitan a 
actuar, sino que dan un sentido determinado a lo que se hace. 

Muchas actividades complicadas no responden a una necesidad, sino 
a varias, creadas por unos cuantos motivos generales, y, por lo tanto. 
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tienen para el sujeto un sentido multifacético. Por ejemplo, el estudio 
puede estar motivado no solamente por la necesidad de adquirir cono- 
cimientos indispensables para el trabajo futuro, sino también por la 
necesidad de ocupar un puesto determinado en la colectividad (en 
la clase, en la escuela, en el curso, en la facultad, etc.). En este caso 
los motivos del estudio son dos y para el escolar el estudio tiene dos 
sentidos. 

Entre los motivos que causan una actividad complicada siempre 
hay uno que es el principal. En las distintas etapas del desarrollo de 
la personalidad pueden aparecer como principales distintos motivos. 
Por ejemplo, si para muchos escolares, al entrar en la escuela, el mo- 
tivo principal para el estudio es su situación, es decir, la edad, que 
lleva a cada uno de ellos a ser un escolar, ulteriormente, el motivo prin- 
cipal para cada uno puede ser otro, por ejemplo, el lugar que él ocupa 
en la colectividad estudiantil y, en otro período aún más avanzado, el 
motivo principal será la preparación para su profesión futura. 

Ya se indicó antes la impo-tancia que tiene que el educador com- 
prenda los motivos de los actos de los escolares. No menos importan- 
cia tiene que los mismos escolares tengan conciencia de estos motivos, 
El probiema está en que el sujeto no siempre tiene conciencia de los 
motivos que condicionan sus actos. Tiene mucha importancia que los 
motivos sean conscientes, pues esto permite valorar los actos y cambiar 
la influencia de motivos determinados. Si un acto causa una actitud 
negativa hacia el sujeto y su motivo es consciente, éste se eliminará, 
y, en el caso contrario, cuando la actitud es positiva, adquirirá un 
carácter más constante y efectivo. 

Algunas veces, cuando el sujeto adquiere conciencia de los mo- 
tivos de sus actos puede ver las cosas de otra manera y modificar su 
conducta. He aquí por qué es muy importante enseñar al sujeto a que 
tenga conciencia de los motivos de su conducta, 


5. Los intereses, 


El interés es la dirección determinada que tienen las funciones cog- 
noscitivas hacia los objetos y fenómenos de la realidad. Puede servir 
de ejemplo el que ya se ha mostrado antes de la muchacha interesada 
por el teatro. La impresión que le hacía el teatro no modificaba su 
actividad, puesto que no existían las condiciones indispensables para 
esto. Pero, sin embargo, todo lo que tenía relación con él despertaba 
su atención y el deseo de conocer; en esto se manifestaba su interés. 
Este interés la llevó después a plantear fines concretos que condicio- 
naron la conducta de la muchacha (por ejemplo, su intervención en 
el círculo dramático). Al mismo tiempo le condujo a adquirir cono- 
cimientos del arte teatral, a la profesión de artista, etc., lo que le ayu- 
dó a alcanzar los fines propuestos. 

Este papel preparatorio se ve muy claro en los intereses tempranos 
de los niños por aquello que puede ser el contenido de sus actividades 
futuras (los intereses hacia la técnica, hacia los viajes, etc.). Por ejem- 
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plo, el interés del niño por el automóvil o por el tractor puede apa- 
recer casualmente, pero le conduce a que adquiera conocimientos de 
estas máquinas. Algunas veces es difícil saber por qué niños de siete u 
ocho años conocen las marcas de las máquinas o saben cómo hay que 
arreglarlas; ellos aún no pueden manejarlas, pero ya son una especie 
de “especialistas”. Este interés inicial con frecuencia se transforma 
después en un interés más serio hacia la física y la técnica, y cuando 
terminan la enseñanza media empiezan a trabajar con unas máquinas 
o con otras, aunque éstas no sean exactamente las mismas por las 
que se interesaban al principio. Resulta que están más preparados para 
este trabajo que sus contemporáneos, Esta preparación para la activi- 
dad práctica es debida a su interés. 


Estos ejemplos se refieren a aquellos casos en los que el interés no 
está directamente relacionado con la actividad práctica correspondien- 
te. Sin embargo, no son menos frecuentes aquellos en que su apari- 
ción va seguida de la actividad indispensable para alcanzar los fines 
que este interés motiva. Tales son los intereses por el estudio, los pro- 
fesionales, etc. El individuo que se ocupa de cuestiones técnicas, por 
ejemplo, manifiesta un interés marcado hacia todo lo que a ellas 
se refiere. Lo mismo sucede con el interés por el estudio. Estos intereses 
corrientemente se manifiestan al mismo tiempo en que se actúa, 

En estos casos el interés influye no sólo en la actividad futura, sino 
también en la que se realiza en ese momento, y facilita alcanzar los 
fines propuestos y un desarrollo más completo. 

La existencia de interés es una de las condiciones principales para 
la actitud creadora en el trabajo, 

La actitud creadora hacia el trabajo consiste en buscar constan- 
temente métodos mejores para efectuarlo. Esto no puede suceder si el 
circulo en que se desarrolla esta búsqueda está limitado por las con- 
diciones habituales y por las costumbres de un determinado trabajo. 
El interés en estos casos amplía el círculo, o como generalmente se 
dice, amplía las perspectivas del individuo, en particular las perspec- 
tivas protesionales, si se trata de trabajo profesional. 

El interés es muy importante para aprender. Para aprender algo 
con éxito es fundamental que se tenga interés hacia aquello que se 
estudia. Lo que se estudia adquiere un sentido para el estudiante, 
si su contenido le interesa y responde a lo que desea conocer, lo cual 
depende de los motivos de su actividad. Esto significa que el aprendi- 
zaje deve estar relacionado con la actividad del escolar y con la ac- 
titud que tiene con respecto al mundo y a la sociedad. Si esto es así, 
los conocimientos que adquiere en la escuela se asimilarán profunda- 
mente, pero, en el caso contrario, la asimilación será solamente formal 
y lo aprendido significará una carga muerta que rápidamente se ol- 
vidará. 

Todo esto obliga a hacer que el estudio sea interesante para el 
escolar. La solución de esta tarea se puede basar en dos hechos psico- 
lógicos. En primer lugar, la enseñanza debe tener como base los inte- 
reses que ya tiene el alumno, aunque no se refieran directamente a la 
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materia que se enseña, Esto, sin embargo, no soluciona todo el pro- 
blema. Es necesario, además, despertar nuevos intereses hacia aquello 
que se estudia, Solamente éstos se pueden considerar de un valor com- 
pleto, pero hay que crearlos de una manera activa. , 

Los intereses hacia el estudio surgirán desarrollando los motivos en 
torno a lo que se estudia, los cuales deben ser amplios y de viva sig- 
nificación para el niño. 

Entre los intereses hay que distinguir los temporales, que aparecen 
en el proceso de realización y se agotan cuando se termina la tarea que 
se realiza. Así es, por ejemplo, el interés despertado por un juego 
entretenido, por un cuento de aventuras o por un problema gracioso. 
Estos son los intereses situacionales, que se despiertan por las situa- 
ciones en que se actúa, entre las que cabe mencionar la actitud mental 
interna. Dependen principalmente de las particularidades de lo que se 
hace y de las condiciones en que se actúa. 

El contenido de un articulo de divulgación científica, por ejem- 
plo, puede presentarse de tal manera que únicamente interese a los 
escolares que se hallan vinculados por sus estudios en la rama de co- 
nocimientos que en él se exponen, pero este mismo contenido puede 
tener una forma de presentación tal que el artículo atraiga la aten- 
ción y despierte el interés incluso a los alumnos vinculados a objetivos 
de estudio diferentes. Puede presentarse de una forma interesante y 
entretenida, no porque en él se trate, pongamos por caso, de los viajes 
interplanetarios, sino porque el relato esté construido de manera que 
el lector se encuentre en una trama de problemas, con complicacio- 
nes y dificultades referentes al tema, presentados con sencillez y ame- 
nidad, dando el desenlace en forma de solución del problema general, 
introduciendo al lector, al mismo tiempo y de una forma paralela, en 
un círculo determinado de conocimientos. 

Los intereses de esta naturaleza tienen la significación de que gra- 
cias a ellos la atención (en este caso la atención del lector) se fija 
en unos fenómenos que en otras condiciones no la fijarían (datos in- 
vestigados por N. Morozova y otros). Esto puede conducir, a su .vez, 
al enriquecimiento de los intereses permanentes. 


6. Etapas en el desarrollo de los motivos para el estudio 
en los escolares. 


La mayoría de los niños al ingresar en la escuela quieren estudiar. 
Hablando de otra manera, el motivo fundamental para estudiar en 
ellos es realizar una actividad obligatoria y valorada por la sociedad, 
que les permite ampliar sus conocimientos y les abre el camino para 
su vida futura, De acuerdo con esto, el sentido general del aprendi- 
zaje para el niño consiste, al principio, en el aprendizaje mismo, en la 
ejecución de las obligaciones escolares. 

Esto se ve en numerosos datos obtenidos cuando se investigan los 
motivos por los que estudian los escolares (Bozhovich y otros). Si se 
investiga, por ejemplo, qué es lo que menos gusta a los escolares del 
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primer curso resulta que son las tareas libres, o sea cuando el maestro 
propone hacer lo que ellos quieran, por ejemplo, dibujar libremente. 
Tampoco les gustan las clases de educación física, en las que juegan, 
según dicen, “como en el jardín de la infancia”. Esto es comprensible, 
ya que en estas tareas no se manifiesta claro lo que para el escolar es 
nuevo y caracteriza la enseñanza y la actividad escolar: la obligato- 
riedad. 

En el tercer curso y en el cuarto aparece un nuevo motivo para el 
estudio: ser buen alumno. Los niños siguen interesándose, igual que 
antes, por el propio proceso de aprendizaje, pero ya no se ponen tristes 
si por cualquier causa no hay una clase o no se les dan tareas para 
hacer en casa ; en cambio, aumenta el interés por tener buenas notas, 
nor la valoración que el colectivo hace de su conducta, crece el sen- 
tido de responsabilidad y del honor de la clase y de la escuela, así 
como su conciencia del deber. 

La etapa siguiente en el desarrollo de los motivos para estudiar 
aparece aproximadamente en el séptimo curso y en el octavo. En esta 
etapa, el motivo fundamental para estudiar es el de prepararse para. 
la vida futura. Las asignaturas se valoran teniendo en cuenta la pro- 
fesión futura, Cuando se pregunta cuáles son las materias más inte- 
resantes se reciben las siguientes respuestas: “Me gustan, sobre todo, 
las Matemáticas, y lo que menos me gusta es la Anatomía, porque 
nunca seré médico”, “depende de lo que piense ser en la vida”, “a 
mí lo que más me interesa es la Física”, etc, 

A las tres etapas del desarrollo de los motivos para estudiar co- 
rresponden tres etapas del desarrollo de los intereses principales, 

En la primera, los niños aún no tienen ningún interés especial 
hacia el contenido de las clases y de las asignaturas que estudian. Las 
investigaciones muestran que todo lo que hacen los niños de los pri- 
meros cursos es para ellos igualmente interesante, sea esto escribir, 
hacer cuentas o relatar algo. Si tienen alguna preferencia, ésta depen- 
de únicamente de que una u otra tarea les sea más o menos difícil. 

En la segunda etapa, los intereses hacia las ocupaciones escolares 
empiezan a diferenciarse. Se manifiesta claramente la significación del 
contenido de lo que se estudia. Aparecen los verdaderos intereses de 
estudio. Al mismo tiempo, algunas cosas empiezan a parecer carentes 
de interés y se realizan bajo la influencia de que son indispensables 
por deber. : 

Los intereses se trasladan del cumplimiento de la tarea escolar 
a su contenido, y si este contenido no puede llegar a ser motivo 
de aprendizaje para el niño, entonces la actividad escolar se estimu- 
la solamente por aquellos otros motivos (como són las notas o cual- 
quier otro) que desempeñan el papel” de estímulo directo. Gon fre- 
cuencia esto ocasiona dificultades manifiestas en la enseñanza, ya 
que someter las acciones a un motivo que por sí mismo no engendra 
un interés directo por el contenido del material de estudio exige 
una actividad de carácter voluntario que no siempre se consigue en 
los alumnos de primaria, 
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De otra parte, la diferenciación de los intereses del escolar por las 
materias de estudio que comienza en la segunda etapa en muchos casos 
adquiere un desarrollo completo. Ante el adolescente empieza a des- 
cubrirse la significación del conocimiento científico; se desarrollan los 
intereses cognoscitivos propios, que adquieren una u otra tonalidad se- 
gún como se desenvuelvan los motivos generales para el estudio. Esta 
es la época del desarrollo de los intereses cognoscitivos científicos. 

Finalmente, en los últimos cursos (tercera etapa), los intereses 
para el estudio de nuevo cambian algo. Manifiestan más su depen- 
dencia de los motivos que estån en la esfera de la actividad futura de 
los alumnos, de la amplia vida que se abre ante ellos en la sociedad 
de la concepción del mundo, de las tendencias vitales y de los ideales 
del escolar. 


CAPITULO XII 
LAS EMOCIONES Y LOS SENTIMIENTOS 
1. Concepto general de las emociones y de los sentimientos. 


Al conocer la realidad y transformarla con su trabajo, el hombre 
reacciona de una forma o de otra ante los objetos y fenómenos teales, 
ante las cosas, los acontecimientos, las otras personas, ante sus propios 
actos y su personalidad, Unos fenómenos reales lo alegran, otros lo 
entristecen; unos le motivan admiración, otros indignación; los hay 
que ie enojan, otros le provocan miedo. La alegría, la tristeza, la ad- 
miración, la indignación, la cólera, el miedo, etc., son distintos tipos 
de vivencias emocionales, distintos tipos de actitud subjetiva hacia la 
realidad, distintas maneras de sentir lo que actúa sobre el sujeto. 

La realidad objetiva es el origen de las emociones y de los senti- 
mientos. El sujeto tiene una actitud emocional hacia los objetos y 
fenómenos del mundo real y los siente de distinta manera según las 
relaciones objetivas particulares en que se encuentra con ellos. Las 
emociones y los sentimientos son una de las formas en que el mundo 
real se refleja en el hombre. 

Las emociones y los sentimientos no son, como las funciones cog- 
noscitivas, el reflejo mismo de los objetos y fenómenos reales, sino 
que son el reflejo de la relación que hay entre ellos, las necesidades 
y los motivos de actividad del sujeto. No todo objeto o fenómeno real 
motiva una actitud emocional hacia él: mucho de lo que se perċibe 
es indiferente. Solamente motiva una reacción emocional aquello que 
de una manera directa o indirecta sirve para satisfacer las necesidades 
del sujeto y está ligado a las exigencias sociales. Las. emociones y los 
sentimientos son la vivencia de que los objetos y fenómenos reales co- 
rresponden, o no, a las necesidades del hombre y a las exigencias de 
la sociedad. o 

La aparición de vivencias emocionales positivas o negativas de- 
pende de que se satisfagan o no las necesidades y exigencias que pre- 
senta la sociedad. Esta división no depende del valor que estas vivencias 
tengan para el hombre, sino que caracteriza únicamente la relación 
que hay entre las causas que las produeen, las necesidades del Jombre 
y las exigencias sociales. Los objetos y fenómenos que permiten sa- 
tisfacer las necesidades o que corresponden a las exigencias sociales 
causan una vivencia emocional positiva (satisfacción, alegría, amor, 
etcétera). Por el contrario, aquello que dificulta la satisfacción de las 
necesidades o no está de acuerdo con las exigencias de la sociedad 
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motiva vivencias emocionales negativas (insatisfacción, tristeza, an- 
gustia, miedo, etc.). 

Las necesidades humanas son muy variadas y los fenómenos reales 
son muy complicados, 

Los componentes de los fenómenos reales se encuentran en distin- 
tas relaciones con las necesidades humanas: pueden satisfacer algunas 
de ellas y no satisfacer otras. "También puede ser distinta la actitud del 
sujeto hacia las exigencias de la sociedad. Por esto hay muchas cosas 
y fenómenos que pueden motivar vivencias. emocionales complejas, 
formadas de emociones y sentimientos contrapuestos. Por ejemplo, una 
persona puede estar moralmente satisfecha de que ha criticado abier- 
tamente la conducta de su amigo y, al mismo tiempo, esto le ha sido 
desagradable e incluso le produce cierto dolor. De la misma manera 
él siente satisfacción porque cumple su obligación ante la patria, aun- 
que esto sea en unas condiciones que amenacen su vida y lleve consigo 
un sinfín de privaciones. La supremacía de una vivencia emocional u 
otra depende de lo que sea más importante para el sujeto. 

Las vivencias emocionales están estrechamente ligadas a la activi- 
dad y a la conducta del sujeto. Aquello que conduce al éxito o ayuda 
a' alcanzar los fines planteados motiva emociones y sentimientos po- 
sitivos. Aquello que conduce al fracaso motiva emociones y sentimientos 
negativos. Las emociones.son señales de que los actos se realizan con 
éxito o sin él e influyen para que el sujeto realice unos actos u otros. 
Las emociones influyen grandemente para regular la actividad y la 
conducta del sujeto. Solamente aquellos fines hacia los cuales el sujeto 
tiene una actitud emocional positiva pueden motivar una actividad 
creadora. Para crear algo es necesario tener entusiasmo, y sentir la 
alegría y las dificultades de la creación. Cuanto más alto y más lejano 
es el fin propuesto, más dificultades hay para alcanzarlo y más pasión 
hay que poner para llegar a él 

Las emociones tienen una gran importancia en la actividad práctica 
para alcanzar los fines propuestos. Para luchar es necesario amar aque- 
llo por lo que se lucha, y odiar aquello en contra de lo que se lucha. 
Los actos heroicos siempre están relacionados con sentimientos fuertes. 
Las emociones y los sentimientos tienen también una gran significación 
para la actividad cognoscitiva del hombre. Lenin decía: “Sin emocio- 
nes humanas no ha habido nunca y no puede haber una búsqueda 
de la verdad.”* - 


Según la influencia que las emociones tengan sobre la actividad del 
hombre se dividen en activas y pasivas. 

_Las emociones qué aumentan la actividad vital del sujeto se deno- 
minan activas o esténicas. Estas emociones aumentan su fuerza, redo- 
blan su energía y estimulan a la actividad. Las emociones pasivas o 
asténicas, por el contrario, disminuyen o debilitan la actividad vital 
del sujeto. Corrientemente las emociones alegres y agradables son acti- 
vas, mientras que las desagradables son pasivas, pero esto no siempre 


2 V. L Lenin, Obras completas, ed. rusa, t. XX, pág. 237. 
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es así. En diferentes casos y personas, una misma emoción o sentimiento 
puede ser activo o pasivo. Por ejemplo, el miedo puede inhibir los 
actos y disminuir la energía del sujeto o, por el contrario, obligarlo 
a movilizar sus fuerzas para luchar contra él. Las emociones. desagra- 
dables motivadas por las dificultades e inconvenientes para desarrollar 
una actividad pueden tener carácter activo o pasivo, pueden estimular 
a una actividad mayor para sobrepasar las dificultades o, por el con- 
trario, pueden disminuir e inhibir la actividad. 

La influencia de las emociones en uno u otro sentido depende de 
la situación concreta en que aparecen y de la conducta habitual del 
sujeto, de lo que constituye la particularidad constante de su perso- 
nalidad. Las emociones, en su relación con la actividad, se caracte- 
rizan también por su tensión o por su ligereza, lo que depende de la 
etapa de la actividad. Las emociones tensas están ligadas a los mo- 
mentos fundamentales y críticos de la actividad, a aquellos de los 
que depende el resultado de ésta. Así sucede, por ejemplo, con la ten- 
sión emocional antes de los exámenes, antes de una intervención pú- 
blica, de un concurso deportivo, etc. A medida que se aproxima el 
momento .crítico de la actividad crece la tensión emocional; cuando 
este momento ha pasado se tiene una vivencia de aligeramiento, de 
alivio. 

La tensión emocional corrientemente lleva consigo un proceso acti- 
vo de preparación pasa actuar, una concentración de la atención y 
una actividad mental aumentada. Pero algunas veces conduce a un 
estado de inhibición, a una desorganización de la conducta, e impide 
fijar la atención. Su influjo en una u otra dirección depende de cómo 
el sujeto esté preparado para realizar una tal actividad, de que tenga 
o no los conocimientos y hábitos necesarios para ella, de que la edu- 
cación y experiencia anterior le hayan enseñado a utilizar sus capa- 
cidades y fuerzas en el momento dado. Es un hecho conocido, por 
ejemplo, que la tensión emocional antes de actuar no es perjudicial 
para un actor experimentado; por el contrario, incluso le ayuda a 
trabajar en la escena, mientras que a un actor con poca experiencia 
esta tensión emocional le puede inhibir y dificultar su actuación. 

Además de las diferencias cualitativas de las emociones, hay grandes 
diferencias con respecto a su intensidad. 

La intensidad de las emociones y los sentimientos depende, en pri- 
mer lugar, del significado que tienen para los hombres los objetos y ' 
fenómenos que las motivan, lo cual a su vez depende de cómo se ha 
organizado la vida del sujeto, de la importancia que han llegado a alcan- 
zar en su vida unos u otros fenómenos o actividades, de las necesidades 
que son dominantes para él, de cuál es su actitud con respecto a las 
exigencias sociales, qué motivos son los que le impulsan y qué fines 
persigue en su actividad. 

Cuanta más importancia tiene para el sujeto un fenómeno deter- 
minado o una actividad dada, mayor será la emoción que le produzca. 

La intensidad de las emociones depende también de las exigencias 
que el sujeto tiene para consigo mismo, de que el éxito o fracaso de 
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un acto esté relacionado con aquellas cualidades de la personalidad 
que para él tienen importancia o que, por el contrario, le sean indi- 
ferentes. (Diferentes personas tienen distinta actitud con respecto a 
algunas cualidades de su personalidad, como son la constancia en el 
trabajo, la capacidad para organizar, para encontrar soluciones a los 
problemas, etc.) El éxito o el fracaso en un acto determinado motiva 
una emoción más o menos intensa según que se trate de un acto rela- 
cionado con su trabajo profesional, para el cual el sujeto y la sociedad 
tienen exigencias mayores, o que se trate de una ocupación casual. 


Una persona que dibuja para distraerse en los ratos libres no sufre una 
emoción fuerte cuando le hacen advertencias respecto a sus dibujos. Pero 
estas mismas advertencias, si se hacen a un dibujante profesional, pueden mo- 
tivar una emoción profunda y prolongada. Si el escolar estudia para adquirir 
conocimientos, los errores que comete en su trabajo le amargan incluso cuando 
no los ha advertido el maestro y no han sido motivo de una mala calificación. 
Por el contrario, al alumno que estudia únicamente para conseguir buenas 
calificaciones no le producirá ninguna emoción un error semejante, pero se 
pondrá triste si recibe una mala calificación. 


La intensidad de las emociones y de los sentimientos depende no 
sólo de las necesidades, de los motivos generales y de los fines de la 
actividad del sujeto, sino también del estado en que se encuentra una 
u otra necesidad en un momento dado. 


El olor de la comida es agradable para una persona que tienen hambre; 
por el contrario, es indiferente e incluso desagradable para una persona que 
no tiene hambre. La música y el canto causan emociones positivas cuando sa- 
tisfacen la necesidad de escucharlos; por el contrario, pueden ser desagra- 
dables si dificultan fijar la atención en un trabajo urgente. 


2. Característica de las emociones y de los sentimientos, 


Las vivencias emocionales del hombre se diferencian en dos grupos 
fundamentales: las emociones, en el sentido estricto de esta palabra, 
y los sentimientos, 

Las emociones son las vivencias afectivas más simples relacionadas 
con la satisfacción o la insatisfacción de las necesidades orgánicas, 
como, por ejemplo, la necesidad de alimento, de saciar la sed, de tener 
aire, de defenderse del frío, de defenderse de las situaciones que suponen 
un peligro para la vida, las necesidades sexuales, etc. 

También se incluyen dentro de las emociones las reacciones afecti- 
vas relacionadas con las sensaciones. Unos colores, sonidos, olores, etc., 
son agradables, mientras que otros, por el contrario, son desagradables. 
Esta reacción afectiva es el sono emocional de las sensaciones. Tales 
emociones tienen gran importancia en la vida del hombre, ya que éste 
corrientemente reacciona ante los objetos y fenómenos en su conjunto 
y no sólo ante cualidades aisladas de ellos. 

Los sentimientos se diferencian de las emociones en que están rela- 
cionados con las necesidades que han aparecido en el curso del desa- 
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rrollo histórico de la humanidad. La aparición de los sentimientos de- 
pende de las condiciones en que vive el hombre y, sobre todo, de las 
necesidades ligadas a las relaciones entre las gentes: la necesidad de 
tener relaciones sociales, de cumplir las exigencias de la sociedad, de 
efectuar una actividad, de gozar del aprecio de la sociedad, etc. Los 
sentimientos están ligados inseparablemente a necesidades culturales 
o espirituales, 

Mientras que las emociones pueden estar motivadas por cualidades 
aisladas de los objetos, los sentimientos dependen siempre de objetos 
y fenómenos en conjunto. 

Emociones y sentimientos aislados pueden tener la misma denomi- 
nación; sin embargo, su origen y el papel que desempeñan en la vida 
del hombre son diferentes. Por ejemplo, el miedo, en condiciones de 
peligro para la vida, es una emoción relacionada con el instinto de con- 
servación, mientras que el miedo a hacer el ridículo o a perder la con- 
sideración de los demás es un sentimiento ligado a las relaciones so- 
ciales del individuo. 

Las emociones más sencillas relacionadas con las necesidades or- 
gánicas existen en los animales, pero las emociones humanas, inclusó 
las más elementales, se diferencian fundamentalmente de las animales 
en que son emociones de un ser social. Por esto el hombre satisface 
incluso las necesidades orgánicas más elementales, de acuerdo con las 
exigencias sociales y de flistinta manera a como lo hacen los animales. 
El hombre no despedaza la comida con las manos, sino que utiliza el 
cuchillo y el tenedor; no se lanza sobre la comida en cualquier condición, 
sino que empieza a comer solamente cuando hay unas condiciones 
sociales determinadas de tiempo y lugar. 

Los sentimientos, por el contrario, son especificos del hombre; tie- 
nen carácter histórico puesto que han aparecido en el desarrollo histó- 
rico de la humanidad y se modifican en el curso de este desarrollo. 
Los cambios en las condiciones sociales de la vida modifican la actitud 
del hombre hacia el mundo y como consecuencia de esto cambian sus 
sentimientos. Aquello que en una época histórica motivaba sentimien- 
tos especiales a los miembros de una clase social determinada, puede 
motivar sentimientos opuestos en los miembros de otra clase social 
y en otra época histórica. 

El sentimiento de orgullo en. los aristócratas estaba motivado por 
pertenecer a una familia de alcurnia.- El orgullo de los hombres so- 
viéticos está originado por la significación que tiene su trabajo para 
los intereses de la sociedad. Este orgullo no encuentra condiciones apro- 
piadas en la sociedad capitalista, donde la dignidad del hombre se va- 
lora ante todo por el capital que tiene. A pesar de todas las variadas 
diferencias individuales de los sentimientos, éstos son siempre, por su 
naturaleza, sociales e históricos. 

Para caracterizar las diferencias que hay entre las emociones y los 
sentimientos es esencial el grado de constancia de unas y otros. 

Las emociones siempre tienen un carácter circunstancial. Se motivan 
por una situación creada en un momento dado, se debilitan relativa» 
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mente pronto y después desaparecen totalmente al cambiar la situa- 
ción. A diferencia de esto, los sentimientos pueden tener carácter cir- 
cunstancial o carácter constante y prolongado, pueden ser independientes 
de toda situación exactamente determinada. En estos casos aparecen 
como actitudes emocionales constantes con respecto a los objetos y 
fenómenos de la realidad. Esta actitud constante se conserva igual a sí 
misma, a pesar de que en distintos momentos un mismo objeto puede 
causar en el individuo distintos sentimientos circunstanciales según las 
distintas situaciones en que se encuentre, 

En condiciones determinadas uno se puede alegrar por la llegada 
de una persona si sabe que le debe dar una noticia agradable e im- 
portante, aunque no exista ningún sentimiento constante de simpatía 
hacia ella. Un mal acto del niño puede causar en su madre un senti- 
miento de ira ligado con este acto, mientras que la actitud constante 
general de ella hacia el hijo está caracterizada por el sentimiento 
de amor. 

Las actitudes emocionales permanentes genéticamente aparecen 
después que las vivencias circunstanciales. Son el resultado de la genera- 
lización emocional, o sea de la generalización de repetidas vivencias 
emocionales de situación ligadas con un objeto dado, 


Las emociones del niño al comienzo de su vida están ligadas directarrente 
a la satisfacción o insatisfacción de sus necesidades (con el estado de hambre o 
satisfacción, con la posición cómoda o incómoda de su cuerpo, etc.). La satis- 
facción de estas necesidades se vincula repetidas veces con la imagen de la 
madre. Como resultado de la generalización de estas emociones positivas apa- 
rece una actitud efectiva más general y constante hacia la madre. Al principio, 
esto se manifiesta en una alegría cuando ella se presenta, aunque en ese mo- 
mento el niño no sienta la necesidad cuya satisfacción motivaba antes las pri- 
meras emociones positivas hacia la madre. De la misma manera, las vivencias 
repetidas de un sentimiento positivo o negativo: relacionado con el éxito o el 
fracaso en una actividad cualquiera, conducen a la formación de una actitud 
constante y determinada hacia ésta actividad. 


Las actitudes afectivas constantes, aunque se forman por la gene- 
ralización de las vivencias circunstanciales repetidas, posteriormente in- 
fluyen y determinan el carácter de éstas. Así, el sentimiento de amor 
condiciona la emoción de alegría cuando se tiene relación con la per- 
sona amada, la emoción de pena se produce instantáneamente cuando 
a esta persona le pasa algo desagradable, de enojo cuando comete 
alguna equivocación o la de miedo cuando le amenaza algún peligro. 

No solamente son los objetos y fenómenos aislados los que pueden 
motivar una actitud afectiva constante. Por ejemplo, el amor puede 
referirse no sólo a una persona concreta, a una obra de arte deter- 
minada, a una actividad en particular, sino a la patria en su conjunto, 
hacia un tipo de trabajo, hacia cualquier arte en general. Los senti- 
mientos pueden referirse también a ideas abstractas, a principios mo- 
rates (amor a la verdad, a la libertad, a la justicia, etc.). Está claro 
que los senumientos en todos estos casos son distintos, 
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De la misma manera que los demás procesos psíquicos, las emo- 
ciones y los sentimientos son funciones cerebrales. En su mecanismo 
fisiológico ocupan un lugar importante los procesos nerviosos de la 
subcorteza. En las emociones y sentimientos humanos el papel funda- 
mental lo desempeña la corteza cerebral, pero las relaciones que en uno 
y otro caso hay entre la corteza y la subcorteza son distintas. En las 
emociones, el papel de la subcorteza es mayor que en los sentimientos. 
Estos últimos dependen más de la actividad cortical. o 

La conexión estrecha que hay entre las emociones y los sentimien- 
tos, así como los numerosos cambios en las funciones del organismo, 
dependen de que en la subcorteza se encuentran los centros fundamen- 
tales del sistema nervioso vegetativo, regulador de las funciones de los 
órganos internos. En ella se encuentran los centros reguladores de la 
actividad cardíaca v vascular, de la respiración, del trofismo muscular, 
de la actividad de los músculos expresivos de todo el cuerpo: y de la 
cara, y de las funciones de las glándulas endocrinas y excretoras. Por 
esto se puede juzgar sobre las emociones que tiene una persona, en un 
momento determinado, por los cambios que se observan en el funcio- 
namiento de estos órganos (fig. 75). , , 

En las primeras etapas del desarrollo, estos cambios aparecieron 
en el proceso de adaptación del organismo al medio ambiente como 
reacción a la satisfacción o insatisfacción de las necesidades orgánicas, 
lo que era un eslabón indispensable de los actos instintivos, o sea de los 
reflejos incondicionados complejos, dirigidos a la satisfacción de estas 
necesidades. Por ejemplo, el funcionamiento intensificado del corazón 
ayuda a adaptarse a las situaciones que exigen movimientos prolon- 
gados e intensos. El aumento de secreción de las glándulas suprarre- 
nales (una de las glándulas endocrinas que eliminan adrenalina en la 
sangre) aumenta la cantidad de azúcar en ella y esto eleva la energía 
muscular necesaria para un trabajo más intenso del organismo. Como 
lo demostró Darwin, los movimientos expresivos al principio tenían un 
carácter adaptativo, por ejemplo, enseñar los dientes, dilatar la nariz 
o cerrar los puños en los momentos de ira; según su opinión, eran indis- 
pensables, ya que ayudaban de una manera directa en la lucha de los 
antecesores del hombre, los antropoides. De una manera semejante 
explicó Darwin el temblor que acompaña al susto y consideró que estos 
movimientos se elaboraron cuando se huía del peligro. , 

En el proceso del desarrollo histórico de la: humanidad, al cambiar 
las relaciones entre los hombres y las de éstos con el medio ambiente, 
muchas reacciones de adaptación del organismo, y entre ellas los movi- 
mientos expresivos, han dejado de tener un fin determinado, pero se con- 
servan y aparecen unidas a las emociones, gracias a las conexiones firmes 
que se habían creado entre unas y otras en los antepasados del hombre. 

Los cambios muy manifiestos en las funciones de los Órganos inter- 
nos que acompañan a las emociones impulsaron a dos sabios del si- 
glo xix (Johns y Lange) a crear la teoría según la cual las emociones 
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son solamente la suma de las sensaciones orgánicas motivádas por estos 
cambios. Johns consideraba que estos cambios son la causa de las 
emociones. “Nosotros estamos tristes —decía él— porque lloramos, tene- 
mos miedo porque 'temblamos, estamos alegres porque nos reímos.” 
Según esta teoría, el llanto, el temblor y la risa son la causa de las 
emociones. En realidad, estos cambios periféricos del organismo no son 
los mecanismos principales de las emociones, no juegan en ellas un 
papel fundamental y mucho menos son la causa de las emociones. Las 
investigaciones han demostrado que si experimentalmente se suprimen 
los cambios periféricos para las emociones la conducta emocional no 
se altera (experimentos, de Sherrigton y otros). Igualmente, 'si de una 
manera artificial se motivan estos cambios no se obtienen vivencias 


emocionales. : 


En uno de los experimentos se inyectaba a las personas una dosis bastante 
grande de adrenalina, lo que motivaba en su organismo los cambios que son 
típicos en la emoción de miedo y que se acompañan de las sensaciones orgá- 
nicas características de ese estado, pero la emoción de miedo no aparecía (datos 
de. Cannon). 


Por el contrario, si se complican los procesos corticales se puede 
obtener un estado emocional que algunas veces adquiere una forma 
muy manifiesta, Es bien conocido que una noticia desagradable puede 
motivar en el individuo grandes alteraciones en todo su organismo: 
espasmos de las arterias coronarias, de las vías biliares, aparición de 
ictericia; hay incluso casos en que el individuo encanece en unas cuantas 
horas. Todos estos fenómenos demuestran que las alteraciones de los 
procesos de excitación en la corteza cerebral pueden difundirse a la 
subcorteza y motivar cambios bruscos del metabolismo, de la circula- 
ción y de otras funciones orgánicas. En los laboratorios de Pavlov se 
obtenían estos cambios experimentalmente. Por ejemplo, era suficiente 
crear en un perro un :eflejo positivo a un círculo y otro negativo a una 
elipse, y después hac=r “chocar” estos dos reflejos presentando al perro 
una figura intermedia entre el círculo y la elipse, para que el “choque” 
de estos dos reflejos opuestos motivara una “explosión” de las fun- 
ciones nerviosas. Esto se manifiesta en una respiración difícil, en una 
aceleración del ritmo cardíaco, en una reacción motora muy manifiesta 
y en la alteración de las conexiones reflejas condicionadas elaboradas 
antes, La repetición de estos experimentos conducía a una alteración 
profunda de”toda la conducta del animal, a la neurosis, 

Otras investigaciones han demostrado que en el hombre también se 
pueden obtener experimentalmente cambios muy marcados en los proce- 
sos nerviosos superiores y que los conflictos que se obtienen de esta mane- 
ra pueden causar estados afectivos prolongados (experimentos de Luria). 

Los procesos que se desarrollan en la corteza cerebral son muy im- 
portantes para las emociones y aún más para los sentimientos. La 
intervención de la corteza cerebral, incluso en las emociones más sen- 
cillas, lo demuestra el hecho de que aunque al principio nacen como 
reflejos incondicionados después aparecen sobre la base de reflejos 
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Fig. 75. Reproducción del cuadro de 1. E. Repin Los de Baja Ucrania. 
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condicionados. La satisfacción o insatisfacción producida por una co- 
mida determinada depende en gran parte de las conexiones temporales 
que se han formado, en la experiencia pasada, entre este tipo de ali- 
mentos y la satisfacción de la necesidad de comer. También es bien 
sabido que las emociones aparecen no solamente cuando el objeto 
que las motiva actúa directamente sobre el sujeto. Esto es posible 
gracias a las conexiones reflejas condicionadas que se formaron en el 
pasado entre un objeto y la circunstancia en la que el sujeto lo había 
percibido. La emoción de miedo aparece no sólo cuando está presente 
el objeto peligroso, sino también cuando el sujeto se encuentra en la 
misma situación en la que anteriormente estuvo en peligro y sintió 
miedo. El sujeto, al encontrarse de nuevo en aquellas condiciones en 
las que antes actuó sobre él uno u otro objeto, tiene la misma emoción 
producida entonces por el objeto dado. Esta emoción se desarrolla 
gracias a que se actualizan las conexiones que se habían formado antes. 

La formación de reflejos condicionados explica la aparición de co- 
_nexiones entre los estímulos que motivar una emoción y aquellos que 
no la motivan o incluso que motivan la contraria. A consecuencia de 
esto, los estímulos indiferentes comienzan a causar una u otra emoción. 
Por ejemplo, ver una casa donde hemos tenido antes emociones de 
alegría motiva una emoción positiva, aunque por sí misma sea indi- 
ferente, Algunas circunstancias desagradables, a consecuencia de las 
conexiones reflejas condicionadas, pueden hacerse motivo de satisfac- 
ción y, por el contrario, aquello que antes causaba placer puede hacerse 
desagradable. Un trabajo que por sí mismo es desagradable puede mo- 
tivar vivencias emocionales positivas si se acompaña de una. apro- 
bación social. Por el contrario, una ocupación interesante se hace des- 
agradable si se halla encuadrada en una situación desagradable. 

Esto mismo se puede decir con respecto al tono emocional de las 
sensaciones. Aunque al principio se manifiestan como reflejo incondi- 
cionado, después, los colores, los sonidos, etc., adquieren un aspecto 
emocional graċias a su conexión reflejo-condicionada con unas u otras 
circunstancias de la vida. Por ejemplo, un color determinado puede 
motivar satisfacción porque era el del vestido usado el día de un acon- 
tecimiento alegre, 

Los movimientos expresivos cambian fundamentalmente su función 
y su caracter a consecuencia de la formación de conexiones temporales. 
En las emociones primitivas, los movimientos expresivos son reflejos 
incondicionados. En las vivencias emocionales típicas para el hombre, 
ligadas a las: relaciones recíprocas entre la gente, estas reacciones adquie- 
ren un carácter reflejo condicionado y están condicionadas por las exi- 
gencias sociales. En los distintos medios sociales los sentimientos se 
manifiestan: de diferente manera. La manifestación de los sentimientos 
se hace también un medio consciente para influir sobre las otras per- 
sonas (la*sonrisa amistosa no és solamente un medio de expresar los 
sentimientos, sino también una manera de predisponer hacia sí al inter- 
locutor; los gestos de desagrado se hacen con objeto de que otro no 
realice un acto desagradable). 
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Las emociones y los sentimientos se determinan no sólo por aquello 
que los motiva directamente en un momento dado, sino también por 
amplios sistemas de conexiones temporales que se han creado en la 
experiencia pasada. Esto significa que el sistema complicado de rela- 
ciones con la realidad influye" como determinante en las emociones y 
en los sentimientos. Esta dependencia se observa con plena claridad 
cuando se rompen los sistemas que ya se habían creado y se substituyen 
por otros nuevos, como sucede cuando se cambian radicalmente las 
condiciones de vida y la actividad del sujeto. Si estos cambios se efec- 
túan en condiciones en que la ruptura de los sistemas anteriores y el 
cambio del estereotipo dinámico se consigue con dificultad, esto se 
acompaña de vivencias penosas. Pavlov decía: “Aparece un sentimiento 
penoso cuando 'se destruye el estereotipo dinámico, como, por ejemplo, 
cuando se cambia la manera de vivir, cuando se interrumpen las ocu- 
paciones habituales o se pierde a las personas próximas.” o 

La corteza cerebral regula los procesos de la subcorteza e inhibe su 
actividad. Esto se manifiesta en las vivencias emocionales, en la manera 
como éstas aparecen, en la fuerza que tienen las emociones y los sen-, 
timientos, y en la forma en que se manifiestan. El papel regulador de la 
corteza permite al hombre no dejarse dominar por sus vivencias emo- 
cionales, disminuir su fuerza, si esto es necesario, y coordinar su con- 
ducta con las exigencias sociales. Por el contrario, si la acción inhibidora 
de la corteza sobre la 'subcorteza se debilita a consecuencia de alguna 
enfermedad, o de algún trastorno en la primera, las emociones se ma. 
nifiestan de una forma muy violenta, no se regulan, no se contienen. 
La corteza cerebral es el órgano que dirige conscientemente las emo- 
ciones y sentimientos humanos, ań como sus manifestaciones. 

Las emociones y sentimientos humanos están estrechamente ligados 
con el segundo sistema de señales. La palabra y el lenguaje son medios 
que permiten influir ampliamente sobre las emociones del individuo 
y regulan su conducta afectiva. Por medio de la palabra se pueden 
motivar emociones y sentimientos en otras personas, pudiendo influir 
para que no se desarrollen reacciones afectivas indeseables en ellas. El 
lenguaje, aunque sea interior, interviene siempre en la regulación de 
las propias emociones y sentimientos, 


4. El estado de ánimo, los afectos y la pasión. 


Entre las numerosas vivencias afectivas se distinguen diferentes tipos, 
entre los que destacan: el estado de ánimo, los afectos y las pasiones. 
Los estados de ánimo son los estados emocionales más o menos pro- 
longados que dan un colorido determinado a todas las demás vivencias 
del individuo. Cuando el sujeto tiene un estado de ánimo alegre, tiende 
a percibirlo todo con un colorido positivo. En estos casos las cosas que: 
corrientemente son indiferentes pueden motivar vivencias de alegría. 
En los estados de ánimo de angustia, el sujeto en todo momento espera 
algún peligro o algo desagradable. 

Los estados de ánimo son motivados por distintos acontecimientos 
que tienen una u otra significación para el individuo. Tales son, por 
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ejemplo, los éxitos o los fracasos en su actividad, las conversaciones 
agradables o desagradables, las noticias alegres o tristes. También in- 
fluye en ellos la manera de sentirse físicamente, el estado de salud, de 
cansancio o de descanso del organismo. Algunas veces, el estado de 
ánimo puede depender incluso de cualquier pequeñez si está ligada 
a circunstancias importantes para el individuo: cualquier advertencia 
si ésta parece ofensiva, una mirada de desagrado de otra persona cuyo 
juicio tiene para el sujeto una importancia fundamental, etc. Las causas 
de un estado de ánimo algunas veces no se hacen conscientes; en estos 
casos se considera inmotivado aunque en realidad depende siempre de 
causas determinadas. Otras veces, cuando está motivado por causas al 
parecer insignificantes puede mantenerse durante mucho tiempo. La 
permanencia de un estado de ánimo depende de las circunstancias en 
las que ha aparecido y de las causas que lo han motivado. 

Además de los estados de ánimo que están relacionados con las 
condiciones de un momento dado, los individuos se caracterizan por sus 
distintos estados de ánimo más o menos generales y constantes, depen- 
dientes del carácter de las vivencias afectivas que han dominado en su 
experiencia pasada. En unas personas predomina el estado de ánimo 
alegre y animoso; otras, por el contrario, tienen inclinación a la de- 
presión, la tristeza, la pena. 

Los estados de ánimo no son algo insuperable. Es posible luchar 
contra los que son indeseables, que tienen una influencia inhibidora 
sobre la actividad del individuo y subjetivamente se acompañan de la 
vivencia de desagrado. Al estado de ánimo indeseable se puede contra- 
poner el conocimiento de lo positivo y de valor que hay en la vida y 
en la actividad del individuo, en la realidad que le rodea y lo que le 
estimula los sentimientos positivos. Es importante, sobre todo, tener 
conciencia de la necesidad de conseguir fines de significación vital, que 
inspiran sentimientos elevados. Con frecuencia, solamente esto es lo 
que permite a las personas conservar un buen estado -de ánimo incluso 
en condiciones muy desfavorables. En las personalidades moralmente 
desarrolladas, tales sentimientos son fundamentalmente de tipo moral. 

Los afectos son vivencias emocionales relativamente cortas que se 
desarrollan tempestuosamente, Por ejemplo, la ira, el pánico, el éxtasis, 
la desesperación. La aparición de afectos siempre está relacionada con 
circunstancias de gran significación para la vida del individuo. 


El mecanismo fisiológico de los afectos se caracteriza por la apa- 
rición de un foco de excitación dominante en la corteza cerebral, que 
inhibe las otras zonas. A consecuencia de esto surge la denominada 
contracción de la conciencia, o sea la conciencia se fija únicamente en 
aquello que ha motivado el afecto. Esto (igual que el papel importantí- 
simo que desempeña la subcorteza)- debilita considerablemente el con- 
trol del individuo sobre su conducta. Impulsado por determinados es- 
tados de afecto, el individuo realiza con frecuencia actos irracionales 
que están en desacuerdo con su conducta habitual. Los afectos van 
acompañados de cambios muy manifiestos en los órganos internos, así 
como de movimientos expresivos muy marcados (una mímica y ges- 
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ticulación especifica, llanto, gritos y algunas veces movimientos con- 
vulsivos). . 

Es típico de los estados afectivos sentirlos subjetivamente. como in- 
dependientes de la voluntad, como motivados desde fuera, como que 
tienen lugar con el individuo, pero que no le pertenecen a él. Sin em- 
bargo, dominar el afecto es completamente posible. Enfrentarse al 
afecto tiene resultados positivos, sobre todo en sus fases iniciales. Para 
impedir el desarrollo del afecto es indispensable plantearse conscien- 
temente el fin de evitar que se manifieste. Los afectos se dominan con 
más facilidad cuando se retienen de manera voluntaria las reacciones 
motoras y los actos que son típicos de ellos. Luchar contra los afectos 
que ya se han desarrollado es más difícil, pero incluso esta lucha es 
posible. Para esto tiene mucha importancia que el sujeto tenga con- 
ciencia de su estado afectivo y de las consecuencias que éste pueda traer, 
de los actos que pueda motivar. La regulación de los afectos en alto 
grado depende de las cualidades morales de la personalidad, de sus 
formas de conducta, condicionadas por la educación y por la expe- 
riencia de la vida. - . 

La pasión es un sentimiento profundo, constante y fuerte, que abar- 
ca totalmente al individuo y somete la dirección fundamental de sus 
pensamientos y de sus actos. El valor social de la pasión depende de la 
significación social de, aquello hacia lo cual está dirigida (la pasión 
por acaparar o por adquirir una gloria personal es una cosa, y la 
pasión por el trabajo, por la ciencia o por el arte, es otra completa- 
mente distinta). 


3. Sentimientos superiores (morales, estéticos e intelectuales). 


Los sentimientos morales, estéticos e intelectuales constituyen un 
grupo especial bajo la denominación común de sentimientos superiores. 

Los sentimientos morales son distintas vivencias del valor que tienen, 
o por el contrario de lo intolerables que son, unos u otros actos, pen- 
samientos o intenciones del individuo, en su relación con sociedad, 
con los intereses y normas de conducta sociales. Estas vivencias puede 
existir únicamente si se comparan los actos y la conducta de las per- 
sonas con las normas que expresan las exigencias de la sociedad a la 
conducta del individuo, 

En los sentimientos morales lo fundamental es la vivencia del valor 
social que tienen determinados actos de las personas. El valor social 
de estos actos no siempre corresponde a lo que es agradable al indi- 
viduo; algunas veces está contrapuesto, pero, a pesar de esto, motiva 
un sentimiento positivo y una gran satisfacción moral. Las personas 
luchan por aiianzar unos principios morales, aunque esto suponga rè- 
nunciar a un bienestar personal inmediato. El individuo puede tener 
una gran satisfacción moral en situaciones que le producen un sufri- 
miento inmediato, puede incluso arriesgar la vida para cumplir un 
deber moral. Para comprender la conducta es necesario conocer la esen- 
cia social de las emociones morales, inexplicables desde el punto de 
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vista de la teoría que intenta explicar todos los actos humanos por la 
tendencia hacia la satisfacción sensorial. 

Los sentimientos morales muestran de una manera muy clara que 
los sentimientos humanos están condicionados por la manera de vivir 
de la sociedad. El origen de los sentimientos morales hay que buscarlo 
en la vida y la actividad conjunta de los hombres, la generalización 
de los fines que se plantean y la lucha común que llevan a cabo para 
alcanzarlos, Todo lo que está de acuerdo con los intereses generales 
de la sociedad se siente como obligado y moral. Todo lo que perju- 
dica al bienestar de la sociedad se siente como prohibido o inmoral. 

Las normas morales se basan en las condiciones materiales de vida 
de la sociedad, en las relaciones sociales de las gentes desarrolladas en el 
curso de la historia. En las sociedades de clases antagónicas, que, como 
indicaba Lenin, “están fundadas en el principio según el cual «tú 
robas a otro u otro te roba a ti», o «tú trabajas para otro o él trabaja 
pera ti», o «tú eres esclavista o eres esclavo»,? la moral dominante es 
aquella que corresponde a los intereses de la clase explotadora. 

Solamente en el curso de la lucha contra los explotadores se forja 
en la sociedad burguesa otra moral, la moral del proletariado. 

En la sociedad socialista, la base de la moral es la lucha conjunta 
de los trabajadores por la construcción de la sociedad comunista. Sobre 
esta base se forma y se crea una nueva moral comunista, como desa- 
rrollo superior de la moral proletaria, “La moral comunista está basada 
en la lucha por el fortalecimiento y la realización del comunismo.” ? 

Entre los sentimientos morales de los hombres soviéticos ocupa el 
lugar más importante el sentimiento de amor sin reservas a su patria, 
el orgullo por su país, la alegría al ver sus éxitos, el sentimiento de 
dignidad de ciudadano soviético. El patriotismo soviético, manifestado 
en la disposición del ciudadano o dar todas sus energías en beneficio de 
la patria, se combina con el respeto profundo a los demás pueblos, a 
sus derechos y a su vida libre. Al patriotismo soviético le son extrañas 
todas las discordias nacionales, los odios raciales, la dominación de 
unos pueblos por otros. 

La actitud comunista hacia el trabajo es una fuente rica de nuevos 
sentimientos profundos y polifacéticos. En la sociedad socialista, donde 
el trabajo ocupa un puesto de honor y está orientado en beneficio de 
toda la colectividad, tienen amplias posibilidades el entusiasmo por 
el trabajo, la alegría de trabajar, la tendencia a mejorar el trabajo en 
todos los sentidos, etc. 

Uno de los más importantes sentimientos del hombre soviético es el 
del colectivismo, el sentimiento de unión con todas las personas sovié- 
ticas, que tiene como base la unidad política y moral del pueblo so- 
viético, la unidad de objetos por la lucha, por construir la sociedad 
comunista en su país. 

El sentimiento de amistad y compañerismo, característico del hom- 
bre soviético de vanguardia, tiene una base de principios profundos, 


2 V, I. Lenin, Obras completas, ed. rusa, t. XXXI, pág. 269. 
3 V. I. Lenin, Obras completas, ed. rusa, t. XXXI, pág. 270. 
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que no se halla en la coincidencia casual de intereses puramente per- 
sonales, sino en la unidad de fines de amplia significación social, dando 
origen a la ayuda mutua, de camaradería entre los hombres soviéticos, 
en el trabajo, en la vida y en todos los órdenes de actividad. Este sen- 
timiento estimula a presentar al amigo altas exigencias morales, sin 
detenerse ante la crítica y censura en la conducta, cuando se violan los 
principios morales, 

La actitud humanitaria hacia las personas, el cuidado por el hom- 
bre, está estrechamente ligada con el sentimiento colectivista. 

Entre los sentimientos morales ocupan un lugar visible los sentimien- 
tos de deber y de responsabilidad, y el sentimiento del honor perscnal 
y social, del honor de la colectividad y de cada uno de sus miembros. 
El deber, la responsabilidad y el honor no solamente se reconocen 
conscientemente, sino que se sienten también emocionalmente, El “cum- 
plimiento del deber, de sus obligaciones, y la observancia del honor 
motivan una satisfacción moral. El incumplimieento del deber, de sus 
obligaciones, y la violación del honor todo ello se siente como -algo 
indigno, desde el punto de vista de las exigencias de nuestra sociedad,- 
incompatible con los rasgos del hombre soviético de vanguardia. 

Los sentimientos estéticos son las vivencias producidas por algo 
hermoso. En su forma más típica y brillante aparecen cuando se per- 
ciben las obras de arte. Se desarrollan al mismo tiempo que se desa- 
rrolla el arte. Por ejemplo, la música despierta en nosotros el sentimiento 
musical, OS 

Igual que los sentimientos morales, los estéticos están condicio- 
nados por la sociedad y se determinan por la vida social. Los senti- 
mientos estéticos incluyen en sí la vivencia de que un objeto está 
de acuerdo con las normas sociales de lo bello, que el hombre ha 
asimilado en el curso dé su experiencia, aunque no haya tenido con- 
ciencia de esta asimilación. El origen de los sentimientos estéticos, 
además de las obras de arte, puede ser todo aquello que existé en la 
realidad si responde a las exigencias sociales de hermosura; esto puede 
ser: los fenómenos de la naturaleza, los actos de las personas, y las 
cosas que éstas crean con fines prácticos. 

Las normas estéticas, igual que las morales, tienen un carácter 
histórico. 

Las exigencias estéticas tienen su origen en las condiciones de vida 
de la sociedad. En distintas épocas, y en la sociedad de clase en las 
diferentes clases, las normas estéticas no son iguales, Por lo tanto, es 
distinto aquello que causa sentimientos estéticos en las distintas capas 
sociales. 


Cuando analizaba el hecho de que distintas clases sociales tienen .distinta 
representación de lo hermoso, Chernishevski indicaba que el campesino con- 
sidera hermosa la persona que por su aspecto exterior es sana y útil para el 
trabajo. Desde este. punto de vista es hermoso el aspecto fresco de la cara, 
lo es una constitución fuerte y sólida, son hermosas las mejillas encarnadas. En 
contraposición a esto presentaba el ideal de belleza de “la alta sociedad, que se 
caracterizaba por rasgos típicos para personas que no hacen un trabajo físico, 


370 LAS EMOCIONES Y LOS SENTIMIENTOS 


no solamente en una generación, sino en una serie de generaciones. El modelo 
de belleza para la aristocracia tiene manos y pies chicos, que son síntomas de 
una vida sin trabajo físico; para esa clase son típicos la debilidad, el aspecto 
enfermizo, la languidez, etc., consecuencia de pasiones vehementes y de una 
vida lujosa e inactiva. 


Es una particularidad de los sentimientos estéticos el papel funda- 
mental que para ellos tienen los aspectos sensoriales de los objetos que 
los metivan, como son el color, la forma, el sonido, etc. Sin embargo, 
es necesario tener en cuenta que la forma de los objetos y fenómenos no 
existe independientemente y separada de su contenido. La forma y el 
contenido están ligados inseparablemente. La percepción de la primera 
está determinada, de una u otra manera, por el contenido. Por esto 
una de las premisas fundamentales para que se formen los sentimientos 
estéticos es educar la percepción de la forma como medio de expresión 
de un contenido determinado. 

El principio estético fundamental que determina la valoración de las 
obras de arte en nuestra sociedad es la exigencia del «ontenido ideo- 
lógico y de la veracidad del arte, ligados inseparablemente entre sí, La 
expresión más elevada de la ideología en el arte es el realismo socia- 
lista, la expresión de la realidad de la nueva sociedad comunista en 
formas artísticas, el descubrimiento del mundo interior y de las acciones 
de la gente que constituye el comunismo. o 

Los sentimientos estéticos no son vivencias aisladas, sino que cons- 
tituyen, por el contrario, conjuntos de vivencias vinculadas a todo el 
sistema de relaciones que hay entre el hombre y la realidad. La cone- 
xión entre los sentimientos estéticos y los morales es muy clara. En los 
distintos estados de desarrollo del niño esta conexión tiene diferente 
carácter. En los niños pequeños se manifiesta por una actitud negativa 
hacia las obras que representan hechos contrapuestos al sentimiento 

- moral del niño, por ejemplo, un hecho injusto o de violencia por parte 
de unc de los héroes de la obra. En estados ulteriores del desarrollo, la 
actitud hacia la obra de arte no depende ya del carácter de los hechos 
mismos que se representan, sino de su sentido ideológico, de la corres- 
pondencia o no correspondencia entre el contenido ideológico de la 
obra y el sentido moral del individuo que la percibe (investigaciones 
de Blagcnadezhina). - . 

Los sentimientos intelectuales están ligados a la actividad cognos- 
citiva de las personas, dependen “de que se satisfagan los intereses cog- 
noscitivos, de- que se solucionen los problemas racionales, de que se 
encuentre la verdad, Para que aparezcan los sentimientos intelectuales 
y se desarro!len es muy importante que la actividad cognoscitiva teórica 
se distinga entre las demás como un tipo particular de actividad. Estos 
sentimientos incluyen la vivencia de que los conocimientos son reflejo 
de la verdad cbjetiva. 

En todos los'sentimientos superiores es característico que el objeto 
que los motiva esté en relación mutua con principios, normas y exi- 
gencias sociales determinados, que para el individuo pueden ser cons- 
cientes o inconscientes. Hablando de otra manera, todos los sentimien- 
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tos superiores son vivencias valoradas, aunque el individuo no tenga 
conciencia de las normas que en realidad sirven para valorarlas. 


6. Sentimientos y personalidad. 


Los sentimientos están estrechamente enlazados con toda la vida 
del individuo y con todos los rasgos de su personalidad. El trabajo y el 
descanso, la actividad social, profesional y estudiantil, la vida privada, 
los acontecimientos sociales, la vida de otras personas y los fenómenos 
de la naturaleza son origen de sentimientos. Su contenido no se deter- 
mina directamente, sino indirectamente, a través de las cualidades de 
la personalidad, a través de los intereses y tendencias generales de la 
personalidad. Por esto no se puede juzgar sobre las particularidades - 
de la personalidad por los sentimientos que un fenómeno determinado 
despierta en el individuo, en comparación con los que despierta otro 
fenómeno. 

Como ya se ha dicho antes, las emociones y los sentimientos están 
ligados inseparablemente con las necesidades, de cuya satisfacción. o 
insatisfacción dependen. Esta misma ligazón existe con los intereses y ten- 
dencias del individuo. Las emociones y sentimientos dependen de que 
se satisfagan o no estos intereses y tendencias. 

Los sentimientos; están ligados de una manera muy estrecha con 
la concepción ideológica del individuo, que es la manifestación de la 
relación consciente y más general del hombre con el mundo, Esto 
se refiere sobre todo a los sentimientos superiores y, en primer- lugar, 
a las vivencias morales que dependen de la ideología y de los ideales 
de la persona, 

Ya hemos señalado antes que los sentimientos resultado de 
una generalización emocional, que se forman sobré la base de la expe- 
riencia emocional dependiente de las condiciones de vida y de la edu- 
cación del individuo. 

Los sentimientos morales se pueden formar únicamente cuando hay 
condiciones que exijan una conducta moral. Para que las normas mo- 
rales no sean solamente objeto de conocimiento e influyan en la con- 
ducta deben apoyarse en una experiencia de sentimientos morales 
vividos en el proceso de la actividad personal, en las relaciones del 
individuo con los demás. Esta experiencia es la base para que se asi- 
milen realmente las nornas morales, para que se elaboren los ideales 
verdaderos. C 

En el proceso de educación de los niños, la posibilidad de adquirir 
una experiencia moral depende de que los educadores organicen la 
vida y la actividad del niño en consonancia con ello, antes de que 
pucdan formarse los ideales. Si no se hace así, se corre el peligro de 
que haya una gran discordancia entre las normas morales que se estu- 
dian y la conducta real del individuo. La experiencia emocional no se 
limita a los sentimientos que están motivados por los acontecimientos 
de la vida personal del individuo y por su propia experiencia de la 
vida. Las conexiones reflejas condicionadas formadas en el proceso 
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de la vida del individuo hacen posible que aparezcan vivencias emo- 
cionales motivadas no solamente por circunstancias reales, sino también 
por las imaginarias. Representándose los acontecimientos que han vi- 
vido otras personas, el individuo es capaz de sentirlos como propios 
o de percibirlos de un modo análogo. Esto le produce un enriqueci- 
miento considerable de su experiencia emocional. 

Otra fuente de enriquecimiento de la experiencia emocional du- 
rante toda la vida son las obras de arte y la literatura, que permiten 
representarse, en imágenes claras, la vida que en ellos se refleja, y 
vivir, al mismo tiempo que los héroes de las obras literarias, los senti- 
mientos que ellos expresan. 

“La representación de la vida y de las vivencias de la gente en las 
obras artísticas siempre expresa la actitud del autor hacia lo que repre- 
senta en su obra, su juicio sobre el contenido de la misma y su ideolo- 
gía. Por esto las obras de arte no solamente pueden descubrir ante el 
individuo sentimientos nuevos para él desconocidos, sino que pueden 
` formar también su actividad hacia unos u otros fenómenos de la vida 
y su valoración moral, Esto explica el gran valor educador que tienen 
el arte y la literatura, sobre todo para la educación de los sentidos, 

Las vivencias emocionales del hombre constituyen un sistema de 
relaciones mutuas y la supeditación de las vivencias emocionales en una 
especie de jerarquía de los sentimientos; Unos sentimientos son predo- 
minantes e influyen en mayor grado en. la conducta del individuo, otros 
tienen un carácter subordinado y, por último, hay algunos que no tienen 
significación más que durante un corto período. 

Los sentimientos predominantes están ligados a las actitudes del 
sujeto hacia la realidad y a los móviles fundamentales de su conducta. 
.Por esto, si algo que está ligado con estos móviles y con la actitud del 
sujeto produce en él una vivencia emocional positiva, aquello que 
tiene lugar al mismo tiempo, pero que no es fundamental, aunque 
sea un acontecimiento desagradable, causará una reacción emotiva 
débil o incluso no causará. ninguna, Por el contrario, si existe un ma- 
lestar por algo que está relacionado con actitudes importantes sobre 
hechos de la realidad, el individuo no podrá sentir satisfacción por 
otros hechos favorables, pero menos importantes, que tengan lugar al 
mismo tiempo. Una ocupación interesante pierde. su atractivo si el 
individuo ha tenido un fracaso en un asunto importante o una persona 
próxima está en peligro. Incluso circunstancias que por sí mismas son 
agradables pueden motivar vivencias emocionales negativas, si están 
en contraposición con las actitudes fundamentales o con los sentimien- 
tos fundamentales del-individuo en este momento. 


Por ejemplo, en una encuesta se encontró que cuando los niños recibían 
un premio que consideraban inmerecido en algunos casos, no solamente no 
motivaba satisfacción, sino que, por el contrario, lo rechazaban e incluso se 
entristecían de que-se les hubiera propuesto. El premio estaba en contraposi- 
ción con el sentimiento de'fracaso que tenían los niños, lo cual tenía para 
ellos una significación fundamental (realizar bien una exigencia de los adultos, 
mostrar su capacidad). La reacción emocional de los niños estaba determinada 
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por la incongruencia entre el premio que se les ofrecía y la valoración que 
ellos mismos hacian de su conducta. 


El contenido de los sentimientos dominantes en el individuo es una 
característica psicológica fundamental de su personalidad. El contenido 
de los sentimientos muestra la actitud más característica y típica del 
individuo hacia la realidad. 

Para caracterizar los sentimientos superiores, y sobre todo los mora- 
les, es importante el nivel de conciencia de aquellos principios (morales 
y estéticos) con los que están conectadas las vivencias emocionales. En 
este sentido los sentimientos pueden tener distinto carácter. Pueden ser 
vivencias inmediatas cuando el sujeto no tiene conciencia de los prin- 
cipios «correspondientes. 

El comportamiento del individuo que tiene por base estas viven- 
cias es la reacción inmediata a lo que actúa en un momento dado 
y no el resultado de que es necesario actuar de una u otra manera, 
con arreglo a unos u otros principios de conducta. Cuando el individuo 
se conduce bajo la influencia en este sentido moral inmediato, actúa 
sin pensar. Solamente después, y esto no siempre, se da cuenta de las 
causas por las que actuaba. Estas vivencias inmediatas, aunque pueden 
conducir a actos de gran nivel moral, no pueden servir de punto de 
apoyo firme para la conducta del hombre. Los actos que se efectúan 
bajo la influencia de vivencias inmediatas pueden estar en desacuerdo 
con las exigencias más elevadas, con las obligaciones morales de una 
significación social más amplia. Así pasa, por ejemplo, cuando al 
ayudar a una persona cualquiera con' nuestros actos infringimos las 
obligaciones sociales superiores que tenemos y no cumplimos nuestro 
deber. 

Los sentimientos morales pueden también acompañarse del recono- 
cimiento consciente de los principios a los que débe 3ometerse la con- 
ducta del individuo. En estos casos se tiene Conciencia de la corres- 
pondencia o desacuerdo que hay entre los sentimientos y las normas 
sociales de conducta. Esto permite, en los casos en desacuerdo de unos 
y otros, dar preferencia de una manera consciente a las exigencias 
sociales, a las normas más elevadas de conducta y actuar de conformi- 
dad con estas últimas. 

Finalmente, es una característica muy importante de la personalidad 
el papel que juegan en la vida y en la actividad del individuo las 
vivencias emocionales, el peso específico que tienen en su vida y en su 
actividad. 

Estas vivencias se caracterizan por distintos indicadores: la facilidad 
con que se desarrollan. (la excitabilidad emocional del individuo), la 
fijeza, la fuerza y la profundidad de los sentimientos. Hay personas 
con una excitabilidad fuerte o débil, con más o menos constancia de sus 
sentimientos, con mayor o menor profundidad de los mismos, lo cual 
se manifiésta en la influencia que tienen en su conducta y en todas las 
manifestaciones de su personalidad. 
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7. Desarrollo de las emociones y de los sentimientos en el niño. 


Las primeras reacciones emocionales del recién nacido están rela- 
cionadas con la satisfacción o insatisfacción de las necesidades orgá- 
nicas. Estas son el placer o el descontento motivados por la sensación 
de estar alimentado o de tener hambre, por encontrarse en una posición 
cómoda o incómoda, por estar en un ambiente templado o frío, por 
tener salud o estar enfermo, etc. Estas reacciones emocionales son re- 
flejos incondicionados. 

El recién nacido empieza muy pronto a mostrar reacción de miedo 
cuando cambia el medio que le rodea, cuando oye sonidos fuertes, 
cuando pierde el equilibrio. Estas reacciones no dependen de su expe- 
riencia personal. Así, por ejemplo, si se le levanta en alto y después 
bruscamente se le baja se observan manifestaciones de miedo, aunque 
antes nunca tuvo ninguna experiencia del peligro de caer. 

En el recién nacido aparecen reacciones emocionales particulares 
relacionadas con el reflejo incondicionado de orientación, del que des- 
pués se desarrolla el interés hacia el medio ambiente, 

Más tarde, sobre la base dė las reacciones emocionales incondicio- 
nadas, se forman nuevas reacciones condicionadas: aparece, por ejem- 
plo, una emoción negativa cuando el niño ve un frasco donde hay un 
medicamento amargo que le han dado antes; por el contrario, se pro- 
duce una emoción positiva cuando ve la taza en la que le dan la leche, 
cuando ve o escucha a su madre, con la que está ligada la satisfacción 
de distintas necesidades. La formación de emociones reflejo-condiciona- 
das es una etapa fundamental en el desarrollo emocional del niño. Es 
importante que en este período aparezcan emociones relacionadas no 
sólo con las sensaciones y las percepciones, sino también ligadas a las 
representaciones. Esto permite que se amplie el círculo de fenómenos 
que motivan las emociones y que el contenido de éstas se haga más rico. 

Las necesidades del niño aumentan progresivamente y salen de los 
límites de las necesidades orgánicas. Aparece entonces la necesidad de 
relacionarse con las personas que le rodean y el interés hacia los objetos 
del medio ambiente. Esto también enriquece su experiencia emocional. 

Las emociones del pequeño son muy inconstantes. Con frecuencia 
aún no ha dejado de llorar cuando ya empieza a reirse. 

Las relaciones con las personas que le rodean juegan un papel 
importantísimo en el desarrollo del niño en general y en el de su vida 
emocional en particular. En el proceso de relación con los demás se 
forman los sentimientos sociales. Aproximadamente al año de edad, 
el niño comienza a manifestar reacciones directas a los estados emocio- 
nales de otras personas; por ejemplo, llora cuando ve lágrimas en los 
demás, contesta con sonrisas a las sonrisas de los otros. Esta forma 
simple de imitación emocional permite educar ulteriormente, apoyándose 
en ella, sentimientos sociales más elevados. , 

La simpatia es la forma inicial de los sentimientos sociales del niño; 
ésta se manifiesta en el apego hacia las personas que le rodean, en 
primer lugar, hacia Ja madre o la persona que cuida de él constante- 
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mente. A medida que se amplia el círculo de personas con quienes se 
relaciona, el niño enriquece su vida emocional y forma determinadas 
actitudes emocionales para cada una de ellas. . 

En la edad preescolar se forman ya emociones morales sencillas. El 
niño muestra satisfacción y alegría cuando los adultos aprueban y ala- 
ban sus actos; por el contrario, se entristece y avergüenza cuando hace 
algo que es motivo de reprobación o crítica. En esta edad empieza a 
diférenciar lo que es bueno (cómo hay que conducirse) de lo que 
está mal (lo que no se debe hacer). , a 

Al mismo tiempo empiezan a formarse también otros sentimientos 
superiores, como son los intelectuales y los estéticos. Los sentimientos 
intelectuales iniciales aparecen cuando se satisface el interés del niño 
por conocer las cosas que le rodean. A medida que se amplía la expe- 
riencia infantil, este interés crece. El desarrollo de la curiosidad y de 
los sentimientos intelectuales que le acompañan depende, en gran parte, 
de que se satisfagan o no los intereses que el niño muestra. Cuando no 
se satisface el interés por saber, se inhibe, a veces por mucho tiempo, 
el' desarrollo de la curiosidad. 

Las vivencias estéticas elementales se manifiestan en el placer que 
siente el niño cuando ve objetos de un color vivo, cuando escucha mú- 
sica, sobre todo canto, y cuando hace movimientos rítmicos al compás 
de la música. Los sentimientos estéticos del niño se desarrollan más 
cuando se le muestran dibujos buenos, cuando se le leen versos escritos 
especialmente para los niños, etc. , , 

Las emociones y sentimientos del niño preescolar se hacen más varia- 
dos si frecuenta el jardín de la infancia y tiene un amplio círculo de 
relaciones sociales. Los juegos y trabajos infantiles colectivos se acom- 
pañan de un conjunto de exigencias sociales nuevas, los cuales crean 
en el niño la experiencia de las relaciones mutuas con sus contempo- 
ráneos, en las actividade: conjuntas. Esto permite que se formen los 
sentimientos sociales. Como los sentimientos se forman sobre la base 
de las relaciones reales, para educarlos es myy- importante que la vida 
y la actividad de los niños en el grupo de preescolares esté bien orga- 
nizada. 

La excitabilidad emocional del niño preescolar es muy grande, sus 
vivencias emocionales son muy manifiestas, pero al mismo tiempo 
son relativamente poco constantes. Aunque en esta edad hay una cierta 
modificación en el carácter de los sentimientos, en virtud de la cual se 
hacen más fijos y controlados, los cambios básicos en esta dirección 
tienen lugar únicamente más tarde, al empezar la enseñanza primaria. 


El estudio de las vivencias emocionales de los niños de edad preescolar, 
durante las actividades realizadas por distintos motivos, ha demostrado que en 
dependencia de estos motivos aparecen distintas reacciones emocionales. Si la 
actividad se realiza por el placer que ella misma produce (por ejemplo, si el niño 
quiere dibujar por el placer del propio proceso de dibujar, sin preocuparse de 
la calidad del dibujo y de la valoración que hagan de él los adultos), entonces 
las vivencias emocionales que aparecen cuando hay obstáculos para la ejecu- 
ción de esta actividad se manifiestan muy vivamente, incluso parece que se 
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exageran (están muy exageradas las expresiones de insatisfacción u ofensa del 
niño, la voz llorosa, etc.). Sin embargo, en estos casos las emociones no son 
constantes; todas las expresiones emocionales se interrumpen cuando se distrae 
el niño con otra cosa, 

Las vivencias emocionales son otras cuando el motivo de la actividad no 
es la satisfacción sencilla de su ejecución, sino la creación de un producto de 
calidad determinada que merezca una valoración positiva (el niño, por ejemplo, 
no quiere sencillamente dibujar, sino que procura hacer ùn buen dibujo). En 
estos casos el niño reacciona emocionalmente a la valoración que hacen los 
adultos del producto de su actividad. Cuando la valoración es negativa, la ex- 
presión externa del sentimiento no sólo no se acentúa, sino que algunas veces 
incluso se disimula, pero la vivencia es relativamente firme (en ocasiones se 
manifiestan sus huellas algunos días después de haber tenido lugar el hecho que 
las motivó). En estos casos la vivencia emocional es reacción a la valoración 
de las capacidades, de las posibilidades, de lo que sabe hacer, etc., o sea a la 
valoración de su personalidad. Estas vivencias emocionales se observan corrien- 
temente en los preescolares de más edad. Están ligadas con una nueva etapa 
en el desarrollo de la conciencia de sí mismo, con la aparición en el niño de la 
necesidad de una valoración social objetiva de los resultados de su actividad 
(investigación de Blagonadezhina). ' 


En la edad preescolar se desarrollan ampliamente los sentimientos 
superiores. El niño preescolar adquiere una experiencia moral cuando 
efectúa trabajos poco complicados, realiza obligaciones sociales e inter- 
viene en la actividad colectiva. Para la educación de los sentimientos 
morales es muy importante que el niño conozca la vida y el trabajo 
de los hombres. En esta edad tienen una significación extraordinaria- 
mente importante los juegos, en los que el niño aprende a orientar su 
conducta, sometiéndola a las exigencias del colectivo, En los juegos 
en que el niño tiene un papel determinado somete su conducta a las 
exigencias de este papel, de acuerdo con lo cual tiene unos u otros 
sentimientos, Al desempeñar un papel se pone en la situación de otra 
persona y asimila formas más complicadas de imitación que son muy 
Importantes para que se formen los sentimientos morales. Cuando los 
niños de edad preescolar escuchan cuentos y relatos o miran cuadros 
dibujan, cantan, escuchan recitaciones poéticas, etc. 

.. Los sentimientos estéticos se desarrollan con éxito cuando los niños 
dibujan, cantan, escuchan recitaciones poéticas, etc. 

En esta edad se desarrollan los sentimientos intelectuales relacio- 
nados con los intereses cognoscitivos; estos intereses están dirigidos no 
solamente al conocimiento de los objetos y fenómenos que rodean direc- 
tamente al niño, sino a un círculo más amplio de fenómenos (por 
ejemplo, “¿de qué están hechos el sol y las estrellas?”, “¿de dónde ha 
salido el agua?”, “¿por qué el hombre puede hablar y el perro no pue- 
de?”, etc.). Para desarrollar los sentimientos intelectuales del niño hay 


que satisfacer estos intereses y darle a conocer numerosos fenómenos ` 


de la realidad. 

Cuando el niño empieza a estudiar en la escuela hay cambios fun- 
damentales en su vida emocional y, sobre todo, en el desarrollo de 
los sentimientos morales. Esto depende, en primer lugar, de la amplitud 
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ue toman sus conocimientos, abriéndose para él nuevos aspectos de la 
realidad. El círculo de objetos y fenómenos que pueden motivar viven- 
cias emocionales es mucho más amplio en el escolar que en el pre- 
escolar. El contenido de la vida emocional del escolar se hace cada 
vez más rico y variado. . 

Para el escolar de los primeros cursos el contenido fundamental 
de la vida es el estudio. Esto estimula el desarrollo de los sentimientos 
relacionados con la superación de las dificultades, con el éxito o fracaso 
de su actividad y con la valoración que la sociedad hace de ella. Estos 
sentimientos adquieren una gran significación en la vida del niño, ya 
que su situación en la colectividad escolar depende ante todo de su éxito 
en el estudio y de la valoración objetiva de su trabajo. El niño procura 
ocupar. un lugar determinado en su colectivo escolar, ganarse la consi- 
deración y confianza de sus compañeros, La valoración social de los 
resultados de su actividad le permite tener conciencia de sus fuerzas y 
posibilidades. En esta edad comienzan a tener más importancia los senti- 
mientos motivados por la valoración de su personalidad. En los prime- 
ros cursos estos sentimientos se motivan principalmente por la valora- 
ción social de sus conocimientos, de su agilidad y de su fuerza. 

En la edad escolar primaria se desarrolla en el niño la capacidad 
de dominar sus sentimientos, Sin embargo, al empezar la vida escolar 
aún le es muy difícil conseguirlo, ya que tiene una gran excitabilidad 
emotiva y sus sentimientos se manifiestan muy directamente. 

Las nuevas exigencias escolares para el niño, diferentes con respecto 
a su vida preescolar, le ayudan, en la adaptación de su conducta de 
acuerdo con las exigencias sociales, a dominar las manifestaciones emo- 
cionales que están en discordancia con estas exigencias. Para esto juega 
un papel muy importante el estudio, que para el niño es una obliga- 
ción social, la intervención en lá vida del conjunto escolar y en el 
sistema de relaciones que en ésfe se crean. La intervención en la vida 
del colectivo escolar motiva lalformación de los sentimientos morales 
y sociales del niño. Cuando eh escolar interviene en las actividades 
conjuntas dirigidas a un fin general, con una responsabilidad ante los 
los demás miembros de. la escuela, adquiere una experiencia práctica 
importante de las relaciones morales mutuas y de la conducta ética. 
Sobre la base de esta experiencia se forman los sentimientos de deber 
y de responsabilidad, se aprende a supeditar los sentimientos propios a 
los fines generales y a interesarse no solamente en los éxitos personales, 
sino también en los de los compañeros y de tódo el colectivo, 

La actividad colectiva en la edad escolar primaria desarrolla el sen- 
timiento de compañerismo, que es muy diferente en los escolares y en 
los preescolares. En la edad preescolar el compañerismo es preferen- 
temente la relación entre los participantes en un juego general. Los 
sentimientos que relacionan entre sí a los preescolares corriente- 
mente son poco constantes y no tienen una influencia marcada 
sobre el niño, En la edad escolar se crean los fundamentos para unas 
relaciones de compañerismo más sólidas que empiezan a jugar un 
papel mucho más importante en la vida del niño. 
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En la formación de los sentimientos morales del escolar de los pri- 
meros cursos tiene una sigmiticacion especial su intervención en la 
organización de pioneros, Al hacerse pionero, el niño empieza a sen- 
tirse no sólo miembro de la escuela, sino de una colectividad mucho 
más amplia, la de los futuros luchadores por el comunismo. 

Los sentimientos morales en la edad escolar primaria con frecuen- 
cia se forman antes de que el niño conozca las normas morales. En 
esta edad los sentimientos tienen un carácter directo. Con frecuencia el 
niño no puede explicar por qué se debe actuar así y no de otra manera, 
pero su sentimiento moral, consecuencia de su experiencia, le indica 
lo que está bien y lo que está mal. Por esto la experiencia práctica 
de la conducta moral tiene una gran significación para que se formen 
los sentimientos morales en la edad escolar primaria. 

A consecuencia de que los sentimientos del niño de edad escolar 
primaria están ligados con objetos y fenómenos concretos, las exigen- 
cias morales se concretan también en reglas de conducta y se conectan 


principalmente con situaciones conocidas directamente. El escolar de- 


los primeros cursos asimila mejor los sentimientos morales cuando se fija 
en las cualidades de personas determinadas que le pueden servir de 
modelo, 

Los sentimientos intelectuales del escolar de los primeros cursos se 
desarrollan al mismo tiempo que se amplían sus conocimientos y a la 
par que realiza su estudio. Los sentimientos motivados por la acti- 
vidad mental, la satisfacción de resolver un problema, aparecen cuan- 
do se efectúa un trabajo mental. A consecuencia de que el escolar 
de los primeros cursos tiene un pensamiento abstracto muy poco desa- 
rrollado, sus sentimientos intelectuales están más ligados a los objetos 
concretos demostrativos que a las ideas abtractas. En la edad escolar 
primaria prevalece el interés por conocer hechos y acontecimientos 
concretos. 

Cuando los niños de edad escolar primaria perciben las obras de 
arte, sus vivencias emocionales dependen fundamentalmente del con- 
tenido de la obra. Las formas artísticas de la obra no se tienen en 
cuenta, aunque no son indiferentes para la impresión que recibe el 
niño. Aunque el niño no tiene conciencia de ello, influyen grandemente 
en la percepción y valoración de la obra. 

_La adolescencia es una edad de tránsito ligada a una reconstruc- 
ción fundamental de la personalidad del niño y de sus vivencias emo- 
cionales. 

Es típico del adolescente tener conciencia de sus posibilidades cre- 
cientes, tender a intervenir en la vida de los adultos, plantear grandes 
fines, desear la intervención en algo nuevo extraordinario o heroico, 
lo que algunas veces lleva consigo una actitud negativa o de indife- 
rencia a la ejecución de sus ocupaciones cotidianas ordinarias y a la 
falta de valoración de sus obligaciones diarias Por esto es muy im- 
portante ayudar al adolescente a comprender la relación que hay entre 
su actividad cotidiana y los grandes problemas sociales, a vivir emo- 
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cionalmente la significación social seria de su trabajo y a sentir su 
responsabilidad por él. 

: La personalidad del adolescente se forma al mismo tiempo que en 
él se producen grandes cambios biológicos (maduración sexual) que 
influyen en el estado de tode el organismo, creando un desequilibrio 
más o menos marcado en los procesos nerviosos. Esto hace que la 
formación de la personalidad del adolescente sea aún más complicada. 

En la adolescencia el sujeto se forma una conciencia más elevada 
de sí mismo, sobre la base de la experiencia social adquirida y la con- 
ciencia de que es indispensable satisfacer exigencias sociales más com- 
plicadas. El adolescente empieza a tener conciencia e interés hacia las 
cualidades de su propia personalidad. En relación con esto adquieren 
una significación importante los sentimientos relacionados con la va- 
loración que la sociedad hace de la personalidad del adolescente y con 
la que éste hace de sí mismo. 

En las vivencias emocionales del adolescente tiene más importancia 
la conciencia que el sujeto tiene de ellas. Para el desarrollo de los 
sentimientos morales tiene un valor máximo el conocimiento de las nor- 
mas y principios de conducta, El adolescente empieza: a valorar dis! 
tintas actitudes y actos de los demás, y los suyos propios, con arreglo 
a estas normas y principios. 

La ampliación del círculo de experiencia social y la intervención 
en la ejecución de asuntos sociales importantes ayudan al desarrollo de 
los sentimientos morales del adolescente," La organización de pioneros 
influye enormemente en el desarrollo de los sentimientos morales del 
adolescente. La adolescencia es el período fundamental abarcado por la 
organización de pioneros; en comparación con los escolares de ense- 
ñanza primaria, los adolescentes intervienen más activamente en los 
asuntos de los pioneros y tienen una responsabilidad mayor en su tra- 
bajo. La organización de pioneros tiene un gran papel para satisfacer 
las necesidades inherentes a los (adolescentes, de intervenir en los asun- 
tos sociales importantes, de descubrir el gran sentido social de sus 
obligaciones cotidianas. 

En la edad escolar media adquieren un amplio desarrollo los sen- 
timientos de compañerismo, que están ligados con el hecho de que el 
adolescente tenga una intervención más completa y variada en la vida 
de la clase y del grupo de pioneros, que el escolar de primaria. Junto 
a las relaciones mutuas generales de compañerismo entre los miem- 
bros del colectivo comienza a adquirir cada vez más significación la 
amistad selectiva entre los adolescentes, basada en la comunidad de 
vivencias, de tendencias, de intereses, y también en la valoración de las 
cualidades de la personalidad del camarada, - 

Al aumentar el papel de la conciencia en la conducta del adoles- 
cente se hace posible que él tenga una actitud consciente hacia sus 
sentimientos. El adolescente percibe sus sentimientos como positivos 
de acuerdo con las exigencias morales o, por el contrario, vive uno u 
otro sentimiento como inmoral, que debe ser dominado o excluido. 
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Este es un momento muy importante en el desarrollo moral del adoles- 
cente, ya que permite la 'autoeducación de los sentimientos.. 

En la adolescencia aparecen vivencias emocionales intelectuales li- 
gadas a los intereses cognoscitivos más profundos y firmes, a la bús- 
queda de pruebas, de demostraciones, a la fundamentación de unas 
u otras teorías y al desarrollo general de la actividad racional. 

Los sentimientos estéticos también pasan una larga fase de desa- 
rrollo durante el período escolar. La educación influye para que se 
formen sentimientos ligados no solamente con el conocimiento y la 
valoración de la realidad representada en las obras artísticas, sino tam- 
bién con sus cualidades artísticas, con los medios utilizados en ellas, 
con su capacidad de expresión y con la significación que tienen para 
descubrir el contenido. El desarrollo de las cualidades y de los senti- 
mientos estéticos de esta edad depende principalmente de la educa- 
ción y de la enseñanza artística especial, y no de las condiciones ge- 
nerales de enseñanza y educación. 

En la vida emocional del escolar de los cursos superiores, o del 
“joven”, ocupan un lugar fundamental los sentimientos relacionados 
con la ideología que empieza a formarse en esta edad bajo la influen- 
cia de los problemas sociales principales, de las ideas predominantes 
en la sociedad y del deseo de comprender la vida en conjunto. En 
esta edad tiene aún más importancia el conocimiento de los principios 
morales. Los sentimientos del joven están determinados por su ideología. 

En el desarrollo de los sentimientos morales del escolar de los cur- 
» superiores el papel más importante lo juega la organización de la 
juventud comunista. La intervención en ella aumenta en gran me- 
dida el sentimiento de responsabilidad y del deber del escolar, le ense- 
ña a valorar su conducta y la conducta de los demás, las tareas del 
colectivo en relación con las amplias tareas que están planteadas ante 
el país. Dentro del colectivo de los escolares los jóvenes comunistas 
juegan el papel directivo. Sobre ellos recaen las obligaciones más com- 
plicadas y de mayor responsabilidad en la vida del colectivo. Esto les 
presenta unas exigencias mayores con respecto al reconocimiento cons- 
ciente de las normas morales, para que les sirvan de guía en su con- 
ducta y en la valoración de los actos de los camaradas. 

En la vida de los jóvenes ocupan un lugar importante los senti- 
mientos motivados por las relaciones mutuas con otras personas, en 
primer lugar, los sentimientos relacionados con la amistad personal 
y el amor, que aparece en esta edad. Con frecuencia, las relaciones 
de amistad nacidas en la juventud influyen grandemente en el joven 
y se conservan durante muchos años. El contenido del amor juvenil 
en gran parte está determinado por el nivel moral general de la per- 
sonalidad. De este contenido depende que el amor se caracterice por 
el respecto hacia la otra persona, por la comprensión mutua, por la 
comunidad de intereses y tendencias, o que en él jueguen un papel 
dominante vivencias emocionales más primitivas. 

En esta edad son característicos los sentimientos motivados por la 
valoración y autovaloración de la personalidad en conjunto y no sola- 
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mente de sus cualidades aisladas (por ejemplo, el joven se plantea las 
preguntas: “¿Qué soy y qué represento yo?”, “¿para qué sirvo?”, etc.). 
En este período ocupan un lugar importante los sentimientos rela- 
cionados con los fines que el joven se plantea en su vida y en la elec- 
ción de su profesión futura. * 

La formación de una ideología científica tiene una gran significa- 
ción para que se desarrollen los sentimientos intelectuales de -la juven- 
tud, lo que se consigue por medio de los conocimientos teóricos que se 
adquieren en la escuela. En muchos jóvenes, ya en la escuela se forman 
intereses constantes hacia unas ramas determinadas de la ciencia. Los 
sentimientos intelectuales más fuertes están ligados a la asimilación de 
estos conocimientos. 

La evoluciór. de los sentimientos es una de las facetas principales 
del desarrollo de la personalidad. Este desarrollo está determinado por 
las actitudes del individuo hacia la realidad, lo que a su vez depende del 
contenido de su vida y de su trabajo. La condición fundamental para 
educar los sentimientos es la de organizar la vida y la actividad del niño 
de tal manera que éste tenga posibilidad de vivir sentimientos de alto 
valor educativo que enriquezcan su experiencia emocional, sobre todo 
en lo referente a los sentimientos morales y a la conducta relacionada 
con ellos, 

En la educación de los sentimientos ocupa un lugar significativo 
el hecho de dirigirse a la conciencia de los niños, sobre todo de los 
mayores. El niño debe comprender los fenómenos, lo que es necesario 
para tener una actitud verdadera hacia ellos. El escolar de los primeros 
cursos algunas veces puede, por ejemplo, desear fuertemente ser útil 
a la patria, tener interés en tomar parte inmediatamente en la activi- 
dad de los adultos dirigida a este fin, y, al mismo tiempo, descuidar 
sus obligaciones escolares, no comprendiendo que de su actitud hacia 
el estudio y de su éxito en él depende que pueda ser efectivamente 
útil a la patria después. 

A pesar del gran significado que tienen la comprensión y los cono- 
cimientos para la edúcación de los sentimientos, la comprensión más 
acabada de los fenómenos reales no puede garantizar por sí sola una 
actitud emocional justa hacia ellos. La persuasión constante y las expli- 
caciones excesivas pueden conducir a un resultado contrario. 

Uno de los principios fundamentales para la educación de los sen- 
timientos, derivado directamente de la formación de las conexiones 
reflejas condicionadas, es el siguiente: para crear en el niño una actitud 
emocional positiva hacia aquello que es indiferente, o incluso desagra- 
dable para él, es indispensable vincularlo con motivos de actividad 
fundamentalmente importantes. Por ejemplo, Makarenko hizo costum- * 
bre: tradicional en su escuela encomendar el trabajo más duro y desa- 
gradable de limpieza al mejor grupo de escolares. A pesar de que este 
trabajo, por sí mismo, era difícil y desagradable, el grupo a que se 
le encomendaba lo realizaba no solamente con satisfacción, sino in- 
cluso se enorgullecía de la confianza que le concedían. En estas con- 
diciones el trabajo desagradable adquiría para los escolares un nuevo 
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sentido, era indicación de confianza y por esto se acompañaba de sen- 
timientos postlivos, : 

Partiendo de este principio, no se puede utilizar como medida de 
castigo aquello que debe motivar una actitud emocional positiva, por 
ejemplo, es intolerable utilizar el trabajo como castigo. - 

Para ampliar la experiencia emocional de los niños hay que utilizar 
la literatura y las artes. Cuando en las imágenes artísticas se descubre el 
«sentido de los fenómenos reales, éstos motivan fuertes vivencias emo- 
cionales y se forma una actitud determinada hacia la realidad. Para 
esto ayuda mucho la literatura que muestra la realidad desde un 
punto de vista ideológico progresivo. Naturalmente, para la forma- 
ción de los sentimientos estéticos tiene una significación definitiva el 
arte. l 

En la creación -de una actitud determinada del niño hacia unos u 
otros objetos o acontecimientos juega un papel fundamental la actitud 
que hacia ellos el niño ve que tienen los adultos que son una autoridad 
para él, y también la opinión social del colectivo infantil y de toda la 


sociedad. 
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CAPITULO XIII 


LOS ACTOS VOLUNTARIOS 


1. Concepción materialista de la voluntad. 


Los actos voluntarios son aquellos que tienen por objeto alcanzar 
un fin consciente determinado. 

El hombre siempre se plantea unos fines y procura alcanzarlos. La 
actividad con un fin determinado, igual que todo lo que sucede en el 
mundo, está condicionada por una causa, El determinismo (teoría 
general según la cual todo fenómeno tiene su causa objetiva) es la base” 
científica para interpretar los actos voluntarios de las personas. 

La observación primitiva y no científica puede conducir a la con- 
clusión de que los actos del individuo no están condicionados por nada 
y dependen de su libre voluntad. Sin embargo, considerar la libre 
voluntad del hombre la causa inicial e independiente de sus actos vo- 
luntarios significa poner tales actos fuera de las dependencias causales 
del mundo material y reconocer que se encuentran al margen de las 
leyes objetivas de la realidad. Esta conclusión es idealista y no puede 
ser aceptada por la ciencia. 

Los idealistas intentan mostrar que la causa principal de los cam- 
bios que efectúa el hombre en la naturaleza y en la sociedad es su libre 
albedrío, su conciencia. 

El hecho cotidiano de que el individuo ejecuta actos anteriormente 
pensados por él atestiguaría, según el criterio de los idealistas, que el 
espíritu humano, lá conciencia y la voluntad son independientes de la 
materia y que éstal se halla sometida al espíritu. 

La falta de solidez de esta concepción se pone de manifiesto fácil- 
mente si se hace un análisis científico de los actos voluntarios. La 
psicología científica no niega que la causa más próxima e inmediata 
de los actos voluntarios es la decisión tomada por el individuo. Pero 
no se conforma con esto. El hecho de tomar una decisión no lo mira 
como un acto espiritual independiente de otras causas cualesquiera y 
que manifiesta únicamente la libre voluntad del hombre (como ase- 
guran equivocadamente los idealistas). Igual que todos los procgsos psi- 
quicos, cl hecho de tomar una decisión siempre está condicionado por 
causas objetivas, aparece en el proceso en que se refleja el mundo 
objetivo y tiene una base material. 

La actividad del hombre se determina por sus condiciones y por 
su régimen de vida, de lo que depende la formación de su persona- 
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lidad y de sus características individuales. La manera de vivir y las 
circunstancias en que se encuentran los individuos están condicionadas 


causalmente por las leyes objetivas de la realidad. Por esto, cualquier . 


acto espiritual que parece independiente de lo que se desarrolla en la 
realidad objetiva, de hecho es uno de los casos particulares de la co- 
nexión causal de los fenómenos del mundo objetivo. Los actos volun- 
tarios no solamente no pueden servir como demostración de que la 
materia está regida por el espíritu, sino, por el contrario, testifican que 
los “denominados actos espirituales” están condicionados por las leyes 
del mundo material, 

Lenin decía: “En realidad, los fines del individuo están engendra- 
dos por el mundo objetivo, encontrando al hombre como algo ya exis- 
tente. Pero a él le parece que ha tomado estos fines fuera del mundo 
real, independientemente de éste («libertad»).” * 

Los actos voluntarios, igual que todos los demás fenómenos de la 
realidad, están determinados por una causa. Respecto a los fenómenos 
que constituyen la voluntad, Chernishevski decía que la psicología 
muestra lo mismo que en casos semejantes hace la física o la química: 
“si ha tenido lugar un fenómeno es necesario buscar su causa y no con- 
formarse con una respuesta vacía, como: «ha tenido lugar por sí mismo, 
sin ninguna causa»; «yo he hecho esto porque he querido». Esto está 
muy bien, pero «¿por qué: ha querido usted de esta manera?» Si usted 
contesta «sencillamente porque he querido», esto es equivalente a decir 
«el plato se ha roto porque se ha roto; la casa ha ardido porque ha 
ardido». Estas respuestas no son respuestas; lo único que hacen es en- 
cubrir la pereza de buscar hasta el fin la verdadera causa y la falta de 
deseo de saber la verdad.” ? 

Los actos voluntarios por su naturaleza son reflejos y respuestas a 
la actuación de los estímulos externos. “Todos los movimientos cons- 
cientes denominados corrientemente voluntarios son, en un sentido 
estricto, reflejos. Esto significa que la causa primaria de todo acto hu- 
mano se encuentra fuera del individuo.” (Sechenov.)* 

La psicología científica, al mismo tiempo que confirma que los actos 
voluntarios, la voluntad humana, están, determinados por una causa, 
no niega que el individuo puede tomar y realizar sus decisiones de una 
manera libre, pero interpreta esta libertad de una manera materialista, 
partiendo de la teoría materialista de lo constante y lo casual.’ 

El hecho de que todos los fenómenos reales tengan una causa no 
significa que todos ellos han de tener lugar inevitablemente. Unos son 
consecuencia constante de las relaciones fundamentales existentes entre 
los fenómenos reales y manifiestan, de la manera más completa, las leyes 
que rigen la naturaleza y la sociedad; éstos son los fenómenos constan- 
tes. Otros son resultado de relaciones secundarias entre los fenómenos 


1 V. I. Lenin, Cuadernos filosóficos, ed. rusa: 1947, págs. 162-163. 

2 N. G. Chernishevski, Obras filosóficas escogidas, ed. rusa, t. III. 1951, 
págs. 211-212. 

3 I, M. Sechenov, Obras filosóficas y psicológicas escogidas, ed. rusa, 1947, 
págs. 148 y 174. 
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y por ello son casuales. Así, de una semilla que cae en condiciones fa- 
vorables inevitablemente crecerá una planta. Pero los retoños de la 
planta pueden ser destruidos por una granizada; con respecto al des- 
arrollo de la planta la granizada es una casualidad. El determinismo 
no excluye las casualidades. - 

Esto mismo se refiere a los actos humanos. Unos se derivan de 
motivos fundamentales e importantes para la personalidad, son mani- 
festación auténtica de su actitud hacia la sociedad y las personas que 
rodean al individuo; otros son casuales y aparecen por la influencia de 
un estado de ánimo pasajero, causado por circunstancias de poca im- 
portancia; algunas veces estos actos incluso contradicen las tendencias 
habituales del individuo, 

Los actos provocados por motivos constantes y esenciales que el 
propio individuo reconoce como indispensables para él, aunque en al- 
gunos casos sean dificiles, son aquellos en los que se manifiesta la 
auténuca libertad del hombre. Por el contrario, los actos casuales rea- 
lizados bajo la intluencia de un estado de ánimo pasajero, basados 
en el conocimiento superficial de las circunstancias, indican una falta 
de libertad, expresan que el individuo está sometido a las circunstancias 
y al estado de ánimo. 

La concepción materialista de la libertad no tiene mada que ver 
con el fatalismo místico, o sea con los puntos de vista según los cuales 
todos los actos de las personas y sus consecuencias éstán predetermi- 
nados por una fuerza invisible, por el destino. El individuo toma y 
realiza sus decisiones según su ideología, sus intereses y sus necesidades, 
según su comprensión, lo amplio y profundo que son sus conocimientos, 
y en dependencia de su capacidad para realizar los actos necesarios y 
librarse de las casualidades. El individuo se hace más libre cuando am- 
plía sus conocimientos, desarrolla sus pensamientos y aprende a actuar 
de acuerdo con las leyes conocidas del mundo objetivo. Como indicaba 
Engels, la libertad no es más que el reconocimiento de lo que es indis- 
pensable, necesario. 

“La: libertad nó consiste en una independencia imaginaria de las 
leyes de la natufaleza, sino en conocer estas leyes y, por tanto, tener 
la posibilidad dẹ utilizarlas según un plan para fines determinados, 
Por esto la libertad de la voluntad .no es otra cosa que la capacidad 
para tomar decisiones conociendo de lo que se trata.” * 

Por tanto, el individuo es responsable de sus actos y de su conduc- 
ta; su responsabilidad es mayor cuanto más desarrollado está y tiene 
la posibilidad de decidir conociendo de lo que se trata. Lenin decía: 
“Cuando el determinismo establece que los actos humanos son cons- 
tantes y rechaza el mito vergonzoso del libre albedrio, no destruye la 
razón, ni la conciencia del individuo, ni la valorización de suş actos. 
Por el contrario, solamente desde el punto de vista del determinismo 
se puede hacer una valorización severa y exacta y no culpar de todo 
a la voluntad libre.” * 


4 C. Marx y F. Engels, Obras completas, trad. rusa: t. XIV, pág. 114. 
5 V. L Lenin, Obras completas, ed. rusa, t. I- pág. 142. o 
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Los actos voluntarios aparecieron y se han formado en el proceso 
del trabajo social. Cuando el individuo trabaja debe someter sus actos 
a las leyes objetivas de la realidad. Solamente en estas condiciones pue- 
de conseguir los resultados necesarios. En el trabajo, que desde su 
comienzo tenía un carácter social, el hombre empezó a realizar actos 
que no tenían como fin directo satisfacer sus necesidades. Para satis- 
facer el hambre, por ejemplo, hacía instrumentos para la caza o pesca 
colectiva que después no utilizaba él mismo, sino otras personas, pero 
el botín servía para alimentar a todos, El individuo que estaba ator- 
mentado por el hambre no iba a buscar la comida, sino que alcanzaba 
su fin, satisfacer el hambre, tomando parte en el trabajo social, des- 
empeñando una función determinada, aunque en este proceso de tra- 
bajo su hambre no disminuía, sino que aumentaba. Para alcanzar el 
fin, satisfacer las necesidades que estimulaban a la acción, era indis- 
pensable realizar actos que en un momento dado no respondían a las 
necesidades existentes. Sin embargo, si no se llevaban a cabo era im- 
posible satisfacer las necesidades. 

Esto es lo característico de los actos voluntarios, lo que ha servido 
de base para que aparecieran y se desarrollaran. 

Para realizar los actos dirigidos a alcanzar un fin propuesto es ne- 
cesario un trabajo generalizador del pensamiento. Tales actos serían 
imposibles sin el pensamiento que permite prever de una forma gene- 
ralizada su resultado; necesitan también el reconocimiento consciente 
del fin que hay que alcanzar y de los medios para alcanzarlo. Los actos 
voluntarios se caracterizan porque el sujeto tiene conciencia del fin 
que persigue y de los medios para alcanzarlo. Lo uno y lo otro es posi- 
ble por medio del lenguaje, aparecido también gracias al trabajo, que 
ha generado la necesidad de decirse algo unos a otros. Por tanto, en 
los actos voluntarios se encarnan los signos más característicos del tra- 
bajo. El trabajo fue la base sobre la que aparecieron y se han desarro- 
llado los actos voluntarios. 7 

Los actos voluntarios, aunque se derivan del trabajo en el proceso 
de desarrollo histórico ulterior, se han. separado como actos indepen- 
dintes. En las personas han aparecido fines que no están ligados direc- 
tamente con el trabajo. A pesar de esto, la actividad laboriosa sigue 
siendo la base en que se forman los actos voluntarios humanos. Para 
ello tienen importancia decisiva las formas sociales del trabajo y las 
condiciones sociales del individuo. Unas y otras han determinado la 
particularidad siguiente de la actividad humana: vivir en sociedad y 
satisfacer sus necesidades, A través del trabajo social y con su actividad 
personal, el hombre debe actuar no solamente con el fin de satisfacer 
sus necesidades, sino según las exigencias de la sociedad, para satisfa- 
cer las necesidades de la sociedad en total. Los fines que el individuo 
se plantea se derivan de las exigencias de la sociedad. Para alcanzar 
estos fines, con frecuencia tiene que renunciar a satisfacer sus necesi- 
dads inmediatas y reprimir sus deseos si están en contraposición a los 
fines propuestos. De aquí se derivan las dificultades internas que con 
frecuencia hay cuando se realizan actos voluntarios. La posibilidad de 
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superarlas depende, ante todo, de la medida en que el individuo com- 
prenda conscientemente la necesidad de los fines de significación social 
y se obligue a sí mismo a colaborar para alcanzarlos. 

En los actos voluntarios de las personas miembros de la sociedad 
socialista juega un papel extraordinariamente importante la concien- 
cia del deber, donde se refleja la ligazón profunda e inseparable que 
hay entre el individuo y la colectividad, la conciencia de obligación 
entre unos y otros, que aparece irremisiblemente en las personas, y sin 
la cual no es posible ninguna actividad práctica conjunta. En el indi- 
vidio soviético progresivo, el alto grado de desarrollo de la conciencia 
del deber significa que la necesidad social, las exigencias presentadas 
por la sociedad, se hacen estímulos internos para que el individuo actúe, 

En la sociedad socialista, donde no hay clases antagónicas y todo el 
pueblo está unido para resolver las tareas generales, la significación de 
la conciencia del deber es inmensa. En los miembros de la sociedad 
socialista, el reconocimiento de la necesidad social de actuar de ma- 
nera determinada se funde con la conciencia de que ellos deben actuar 
así. El grado superior de desarrollo de la voluntad personal es la activi- 
dad dirigida por la conciencia del deber social, por la necesidad social; 
en este caso el individuo supedita sus actos a las exigencias sociales, 
para satisfacer las necesidades de la sociedad. 

Los actos voluntarios, igual que cualquier actividad psíquica, son 
funciones del cerebro humano. Para comprender verdaderamente los 
fundamentos psicológicos de los actos voluntarios es muy importante 
destacar el papel que juega el segundo sistema de señales. Este sistema 
es el que ejerce la función reguladora que permite que los actos hu- 
manos tengan un fin predeterminado y estén sometidos a este fin. El 
individuo formula el fin que se plantea con palabras que ya anterior- 
mente estaban relacionadas con la ejecución o inhibición de actos de- 
terminados. La actualización de estas relaciones cuando se plantean los 
fines, o sea cuando el individuo formula verbalmente los fines de los 
actos voluntarios, conduce a la realización o inhibición de los actos. 
Por ejemplo, cuando queremos comunicar algo por teléfono a una 
persona conocida pronunciamos para nosotros (aunque sea en forma 
resumida) las palabras que designan el fin que nos proponemos y la 
necesidad de realizar un acto determinado para alcanzar el fin pro- 
puesto, De la misma manera, cuando nos proponemos que no debemos 
realizar algo denominamos con palabras este propósito y la necesidad 
de librarnos de la acción. En todos estos casos las palabras pronuncia- 
das, que en la experiencia pasada estaban conectadas con actos deter- 
minados o con su represión, motivan o inhiben estos actos. En todos 
estos casos sirven de señales de puesta en marcha que dirigen y regulan 
los actos voluntarios. 

Las palabras designan no solamente los fines de las acciones (y la 
necesidad de realizarlas o reprimirlas), sino también la manera de lle- 
var a cabo estos fines, los resultados de cada acción, la actitud hacia 
ellas y los nuevos fines que aparecen al efectuarse las acciones. Tuda 
acción voluntaria en conjunto y en sus eslabones se realiza, si mira- 


390 LOS ACTOS VOLUNTARIOS 


mos su base material, con la intervención indispensable dei segundo 
sistema de señales, el cual regula (gracias a las numerosas conexiones 
que se habían formado antes en la experiencia pasada entre las pala- 
bras y las acciones correspondientes) la ejecución o inhibición de una 
actividad determinada. 


2. Característica de los actos voluntarios. 


El contenido psicológico de los actos voluntarios siempre: es más o 
menos complicado. Los actos voluntarios comienzan cuando se tiene 
conciencia del fin que se persigue, cuando aparece el pensamiento de 
lo que se conseguirá con él. El fin. que se plantea el individuo deter- 
mina el carácter de sus actos y los medios con que los realiza. Cuando 
el fin es ideal, o sea cuando no se representa en la conciencia del indi- 
viduo, los actos no tienen fin determinado y pierden el carácter prin- 
cipal de los actos voluntarios. El acto voluntario es siempre consciente. 

El conocimiento del fin que se persigue con un acto no siempre 
significa que se esté de acuerdo con él y que se tome la decisión de 
actuar en una dirección determinada. Incluso en aquellos casos en que 
el fin parece indispensable o le agrada al individuo por sí mismo, éste 
con frecuencia recapacita si hay que alcanzar o no este fin y compara 
todos los argumentos que hay en favor y en contra de él; solamente 
después de esto toma una decisión. Tener conciencia del fin y deci- 
dir alcanzarlo son dos eslabones distintos de las acciones voluntarias 
que en muchas ocasiones están separados por un largo período. En el 
período que media entre ellos se produce una cantidad de vivencias que 
llevan al individuo la duda sobre si acepta o rechaza el fin propuesto. 
Estas dudas, que llegan a veces hasta el conflicto interno, están causa- 
das por los motivos que inclinan a aceptar o a rechazar el fin. 

En muchos casos aparecen, al mismo tiempo, unos cuantos fines 
que son incompatibles entre sí, pero que exigen del sujeto la elección 
de uno de ellos. Por ejemplo, cuando se elige la profesión futura pue- 
den aparecer distintos fines, o sea se puede pensar en distintas profe- 
siones, entre las cuales es necesario escoger solamente una. 

Los fines de acción entre los cuales hay que escoger están determi- 
nados por diferentes motivos, que lo pueden ser por su grado de ne- 
cesidad y por el deseo que despiertan. 

Algunas veces hay que elegir entre objetivos que por una u otra 
causa son atrayentes. Puede dudarse, por ejemplo, cuando se plantea 
dónde ir a pasar el día de descanso, si ir al teatro o a una conferencia 
interesante, etc. Algunas veces compiten entre sí objetivos que se con- 
sideran todos ellos más o menos indispensables. En estos casos hay que 
comparar el grado de necesidad, de importancia y correlatividad de 
cada uno de ellos. Esto sucede cuando, entre una serie de asuntos 
inispensables, hay que elegir el que se debe realizar primero. 

Casos muy importantes de duda se presentan cuando el individuo 
debe escoger entre objetos agradables por sí mismos y los que son 
indiferentes, o incluso desagradables, pero que al mismo tiempo se 
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aceptan porque son indispensables o están impuestos por la necesidad, 
por el deber social o por la conciencia de su significación social. Su- 
pongamos que una persona tiene que comunicar a su amigo un error 
que éste ha cometido. Naturalmente que tal misión no es nada agra- 
dable, pero el individuo la considera indispensable recapacitando, por 
ejemplo, de la siguiente manera: “Si yo no le hago ver su error, la 
persistencia en él irá en perjuicio de los intereses generales; por ello 
estoy obligado a decírselo.” 

Estos casos deben ser señalados aparte, pues cuando se escogen los 
objetivos de la acción en tales condiciones se muestra de la manera 
más completa la voluntad del individuo, que consiste en saber supeditar 
sus actos a su deber social a la necesidad objetiva, sobre todo a los 
fines que tienen una significación social. 

Cuando hay distintos objetivos, algunas veces es muy difícil escoger 
un fin para actuar, sobre todo cuando estos fines son dél mismo valor 
y el individuo tiene hacia ellos la misma actitud. En el caso en que 
unos cuantos tengan para el sujeto una significación fundamental, es 
necesario que haga un esfuerzo de voluntad particular para escoger" 
uno de ellos. La base material fisiológica del esfuerzo de voluntad, 
igual que el de la duda, para escoger objetivos de acción son las rela- 
clones mutuas complicadas, que aparecen en estos casos, entre los pro- 
cesos de excitación e inhibición de la corteza cerebral. Se puede suponer 
que lo característico para'estos procesos es que cada uno de los estímu- 
los que actúan (estos estímulos son las palabras que dominan los fines 
entre los cuales se elige) motivan periódicamente excitación e inhibi- 
ción, hasta que uno de ellos se hace dominante e inhibe todos los demás. 
Por tanto, tiene lugar una especie de “lucha” entre los procesos de 
excitación e inhibición (motivados por la acción alterna de los estímu- 
los). que se termina, al fin y al cabo, con el “dominio” de uno de ellos. 

Los procesos precedentes, antes de tomar una decisión, no se limi- 
tan a que se adquiera“ conciencia del fin y a que éste se elija entre 
unos cuantos, sino qúe se sigue otro eslabón fundamental en los actos 
voluntarios, que es adquirir conciencia de la manera de alcanzar el fin, 
o sea de los medios lgue hay que utilizar, 

En muchos casos, el medio para realizar el fin se concibe de pronto, 
en cuanto se conoce el fin y el individuo no duda que es este medio y 
no otro el que debe utilizar. Esto sucede, por ejemplo, cuando el fin y 
el acto no se realizan por primera vez y son bien conocidos. El indivi- 
duo, por ejemplo, no tiene que recapacitar sobre lo que hay que hacer 
para encender la lámpara de su mesa, 

Sin embargo, no siempre se tiene sólo una manera bien conocida 
de alcanzar el fin. Con frecuencia hay que elegir la manera de actuar 
más a propósito, lo cual puede presentar dificultades imprevistas. Al. 
gunas veces esto es necesario porque el sujeto no sabe cuál es el mejor 
medio para llegar al fin propuesto. Entonces es necesario, aunque sea 
de una manera hipotética, analizar las ventajas y los inconvenientes de 
cada medio. Si, a consecuencia de una falta de conocimientos y de ex- 
periencia, el individuo no puede llegar a una solución determinada, 
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empieza a dudar entre un medio u otro. Por esto precisamente pode- 
mos dudar, por ejemplo, sobre cómo debemos reaccionar ante un acto 
equivocado de otra persona, si queremos que nuestra respuesta a ese 
acto le sirva no sólo para que reconozca su equivocación, sino que le 
incite también a cambiar su conducta. 

Es necesario separar los casos en los que la elección de los medios 
para alcanzar el fin propuesto hay que hacerla entre unos que están de 
acuerdo con los deseos del individuo y otros que no son deseados, pero 
sí necesarios. El antagonismo puede aparecer también entre los medios 
que son fáciles, pero criticables, y los difíciles, pero que son moral- 
mente ciertos y justificados. El escolar puede copiar su tarea de otro 
compañero, con lo cual no tendrá que hacer ningún esfuerzo para 
resolverla, pero dejará de cumplir con su deber, o puede resolver la 
tarea él mismo. : 

La elección de la manera de actuar, igual que la elección de los fi- 
nes de la acción, puede acompañarse de un conflicto entre los intereses 
particulares del individuo y su deber social, 

Esto crea con frecuencia grandes dificultades que es necesario so- 
brepasar para que la elección de la manera de actuar sea exacta y el 
acto voluntario conduzca al fin propuesto, lo cual exige algunas veces un 
gran esfuerzo. El eslabón siguiente, y además importantísimo, de todo 
acto voluntario es la ejecución de la resolución tomada. El individuo 
no siempre ejecuta inmediatamente aquello que se ha propuesto, y no 
siempre lleva hasta el final lo que ha comenzado. Pero precisamente la 
ejecución de lo propuesto es lo que caracteriza la voluntad. Si no se 
realiza la decisión tomada no hay acto voluntario, 

Podría aparecer que, una vez elegido el fin que se ha propuesto y 
trazado el medio para alcanzarlo, las dificultades para ejecutar la 
acción deben ser muy pocas y fácilmente sobrepasables. En realidad 
esto no es así. Con frecuencia estas dificultades son muy grandes. 

Algunas veces el individuo, después de haber tomado una decisión, 
empieza de nuevo a dudar si el fin escogido y los medios de actuación 
son los verdaderos, y se queda sin realizar sus propósitos. Pero incluso 
cuando no tiene estas dudas con frecuencia retrasa la ejecución de lo 
que se había propuesto. No puede obligarse a sí mismo a comenzar a 
actuar en la dirección escogida, intenta convencerse de que se puede 
retrasar la ejecución de lo propuesto y busca para esto argumentos 
convincentes, 

También aparecen grandes dificultades cuando la acción ya está 
comenzada y hay que terminarla. En estos casos las dificultades surgen 
por diversas vivencias emocionales desagradables que retrasan la eje- 
cución de lo que se había propuesto, 

Hay actos voluntarios cuya ejecución no se acompaña casi de 
ninguna emoción, ni agradable ni desagradable. Entre éstos están los 
actos de ejecución sencilla que conducen a fines de poca significación, 
como, por ejemplo, colocar los libros y los cuadernos en la cartera 
después de las clases. Así también los actos que se repiten con frecuen- 
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cia y que a consecuencia de ello han perdido su tono emocional. De 
esta manera se llevan a cabo obligaciones habituales. 

Al mismo tiempo se realizan muchos actos cuya ejecución se acom- 
paña de satisfacción, aunque estén motivados por la necesidad, porque 
se tiene conciencia de una gran significación. Por ejemplo, se puede 
hacer deporte partiendo de que esto es necesario para conservar la salud 
y la capacidad de trabajo, y, al mismo tiempo, sentir una gran satisfac- 
ción inmediata de estas ocupaciones. El hecho de que sean agradables 
no es un inconveniente para que sean necesarias, como tampoco lo es 
que se realicen porque se tiene conciencia de su necesidad. 

Pero hay, además, no pocos actos cuya ejecución se acompaña de 
emociones negativas, pero que el individuo los realiza porque son ne- 
cesarios Estos actos hay que separarlos en un grupo especial, ya que 
son los que mejor caracterizan la voluntad como la capacidad para 
someter los actos del individuo a la necesidad objetiva, a pesar de las 
vivencias desagradables inmediatas que produce esta ejecución. Reali- 
zar estos actos es difícil, porque es necesario sobreponerse al estado 
emocional negativo que motivan y realizarlos a pesar de ello, teniendo 
en cuenta que el fin planteado es necesario y no hay otra manera de 
alcanzarlo. 

Las emociones negativas algunas veces son consecuencia del es- 
fuerzo físico considerable que la ejecución de un acto exige. Pero este 
esfuerzo no siempre es él origen de las vivencias emocionales desagra- 
dables y no siempre dificulta la ejecución de lo propuesto, Los adoles- 
centes, cuando juegan al fútbol, pierden una gran energía física, hacen 
un gran esfuerzo muscular, pero el juego no les motiva emociones ne- 
gativas; muchos de ellos prefieren jugar al fútbol mucho tiempo a 
realizar en ese tiempo otros trabajos que exigen un esfuerzo muscular 
mucho menor. 

La tensión mental, indispensable para ejecutar una decisión tomada, 
puede ser causa de emociones negativas, pero esto no sucede siempre; 
con frecuencia, por el contrario, puede originar una gran satisfacción. 
Jugar al ajedrez o leer literatura artística o científica se acompaña 
generalmente de una tensión mental considerable, pero toda persona a. 
la que le gustan estas ocupaciones dice que se acompañan de emocio- 
nes positivas, y no negativas. Es fácil poner gran número de ejemplos 
de ocupaciones relativamente cortas, que exigen una tensión mental 
mucho menor, y que, sin embargo, se acompañan de emociones ne- 
gativas. 

Por tanto, la “emoción desagradable”, cuando se realiza un acto 
voluntario, puede ser independiente del esfuerzo físico y mental, aun- 
que esto no excluye que algunas veces ese esfuerzo sea la causa de 
desaerado. 

Las emociones negativas, cuando se ejecutan actos voluntarios, apa- 
recen con frecuencia cuando estos actos están relacionados. con motivos 
antagónicos. Esto se ve claro, sobre todo, cuando se realizan actos ne- 
cesarios que están en contraposición con impulsos que tienen una gran 
fuerza y son atractivos. En estos casos, la ejecución del acto voluntario 
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supone renunciar a un estímulo fuerte y atractivo, lo que lleva consigo 
una emoción negativa. La lucha contra este estímulo motiva dificul- 
tades específicas para la ejecución del acto voluntario, Cuando mayor 
es el número de estímulos que se oponen al acto voluntario y mayores 
son sus fuerzas, más considerables serán las dificultades que hay que su- 
perar para su ejecución. Para vencer estos estímulos con frecuencia es 
necesario realizar no solamente esfuerzos de voluntad aislados, sino 
también poner en juego una gran tensión de voluntad en todo el pe- 
ríodo en que se ejecuta la acción, desde el comienzo hasta el final. 

¿Por qué aparecen estos antagonismos entre los estímulos cuando 
ya se ha tomado una decisión? 

Estos antagonismos aparecen ordinariamente porque la decisión to- 
mada no se había recapacitado lo suficiente. Por serias que sean las 
consideraciones en que se haya fundado la decisión, con frecuencia hay 
equivocaciones, errores, faltas de atención a aquello que lo merecía, 
Las personas inexpertas que conocen poco la vida y se conocen peco 
a sí mismas, algunas veces no sospechan las dificultades que tendrán 
cuando pasan a realizar una decisión tomada. Estos individuos con 
rapidez toman una decisión, con facilidad escogen los medios para 
conseguir el fin, pero cuando empiezan a actuar ven que no habían 
tenido en cuenta muchos detalles y que habían calculado mal sus fuer- 
zas. Á consecuencia de esto aparecen muchas dificultades cuando ya 
se ejecutan los actos. Por el contrario, a medida que el individuo au- 
menta su experiencia y amplía sus conocimientos de la realidad, dismi- 
nuyen las dificultades relacionadas con las equivocaciones habidas 
cuando se tomó la decisión de realizar los actos. Las personas con 
experiencia, maduras, que conocen sus fuerzas, recapacitan sobre el 
fin y los medios para alcanzarlo desde distintos puntos de vista, com- 
paran mentalmente las exigencias que este fin tendrá para ellas y para 
las otras personas, y valoran todas las dificultades posibles que encon- 
trarán en el camino para alcanzarlo. Cuanto mejor el individuo conoce 
la vida y con más frecuencia comprueba sus fuerzas en la práctica, 
menos dificultades inesperadas encontrará al realizar sus actos y más 
fácil le será alcanzar el fin propuesto. 

Las dificultades para realizar los actos no se reducen a que la vida 
muestra al individuo en la realidad las equivocaciones que ha tenido 
en sus proyectos. Cuando se verifican los actos con frecuencia aparecen 
nuevas dificultades, algunas veces más importantes que las motivadas 
por una falta de cuidado al tomar la decisión. Los estímulos inicia- 
les que habían sido desechados cuando se tomó la decisión, otros fines 
que habían aparecido antes y otros medios de realizarlos en los que se 
había pensado algunas veces, continúan conservando su fuerza y se 
contraponen a la acción ya comenzada, dificultando su ejecución e im- 
pidiendo llevarla hasta el final. Su influencia es más marcada cuanto 
mayor es el número de imprevistos que aparecen mientras se realiza la 
acción, cuantos más obstáculos inesperados surgen ante el individuo. Al 
mismo tiempo que aparecen estos estímulós antiguos iniciales pueden 
surgir otros nuevos, también contrarios a la decisión tomada. Estos in- 


SUPERACION DE LAS DIFICULTADES EN ACTOS VOLUNTARIOS 395 


fluyen para que el individuo piense que la acción comenzada no es 
necesaria, que no es indispensable, lo cual aumenta las dificultades para 
llevarla a cabo. A causa de ello se originan nuevas dudas, retrasos y 
algunas veces, la renuncia completa a la acción comenzada. Para que 
el individuo lleve hasta el final lo que se ha propuesto y ha comenzado 
es necesario que supere todas estas dificultades. 

La conducta voluntaria del individuo no siempre se manifiesta en 
que lleve hasta el final una decisión tomada. Algunas veces los cam- 
bios de las circuns.ancias y la modificación de las exigencias que se le 
presentan hacen que sea indispensable renunciar a la decisión tomada 
O interrumpir la acción que había empezado. El individuo con fuerza 
de voluntad dete saber, cuando esto es necesario, renunciar a una ac- 
ción propuesta, retrasarla si ya había comenzado y tomar una nueva 
decisión de acuerdo con las nuevas circunstancias en que hay que ac- 
tuar, y, de acuer. con ello, modificar su conducta. Una particularidad 
muy importante de la voluntad es su función inhibidora y retentiva 
lo que ya señaló en su tiempo de una manera muy determinada Sechenoy. 

„La existencia de dificultades en el desarrollo de las acciones volun- 
tarias cuando se escogen los fines y los medios de ejecución y cuando 
se ejecuta la decisión tomada, o cuando se renuncia a ésta, no significa 
que estas dificultades deban conducir a dudas, inseguridades e inte- 
rrupciones. Con frecuencia todo esto no existe. El individuo puede to- 
mar una decisión sin dudas, pero pensando antes detenidamente cómo 
debe actuar en tal caso y apoyándose en principios determinados de 
conducta. Así empieza a ejecutar la decisión, cuando es necesario, aun- 
que esté ligada a algunas vivencias desagradables. Lo que ha comen- 
zado lo lleva hasta el final venciendo las dificultades. Esta conducta 
muestra que hay una voluntad fuerte. Por el contrario, hay una con- 
ducta carasterística del individio con una voluntad débil, que tiene 
dudas prolongadas que le dificultan tomar una decisión y realizarla, 
que cambia infundadamente una decisión por otra y la renuncia, aun- 
que sea temporal, pero falta de fundamento para ejecutar sus propósitos. 


3. Superación de las dificultades en los actos voluntarios. 


hi a condición fundamental para superar con éxito las dificultades 
gadas con la acción voluntaria es la existencia de convicciones deter. 
minadas, firmes, y de una ideologia formada. Cuando el individuo tiene 
unos principios de conducta claros, de cuya veracidad está convencido, 
puede decidir con más rapidez cómo es necesario actuar. No empieza 
a dudar allí do para Él está claro lo que hay que hacer ya que 
esto se deriva de los principios que comparte, de sus convicciones. Se 
estimula con más energía para llevar a cabo lo comenzado si esto co- 
rresponde a sus puntos de vista, a su ideología. Por el contrario, si el 
individuo no tiene convicciones firmes que dicten una línea determi- 
nada de conducta, le es más difícil discernir cómo hay que conducirse, 
más pronto aparecen dudas y alternativas, con gran dificultad puede 
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tomar una decisión y se saldrá más fácilmente del camino marcado, 
ya que no está convencido de su exactitud, 

Es natural que el fin de la acción, los medios escogidos para reali- 
zarla y lo que el individuo va a alcanzar con sus actos dependan de 
cuáles sean sus convicciones y puntos de vista, de su fisonomía moral, 
de cuál sea su ideología. En unas mismas condiciones, distintos indivi- 
duos se comportan de diferente manera, se plantean distintos fines, 
escogen diferentes medios para actuar, superan las dificultades que se 
les presentan en la ejecución de la tarea planteada en nombre de dife- 
rentes propósitos. Los actos voluntarios en igualdad de condiciones 
pueden tener distinto contenido. La conducta del individuo siempre se 
caracteriza por una dirección determinada. Puede estar sometida 
a principios morales elevados, al deber social, o puede servir a los in- 
tereses personales estrechos y egoístas, que están en contradicción con 
la necesidad social, con las exigencias de la moral social. Es claro que 
solamente en el primer caso la voluntad tiene un valor real, que sólo en 
estas condiciones su alto desarrollo merece una valorización positiva. 

La superación de las dificultades en la actividad voluntaria depen- 
de de cudles son los fines que el individuo se plantea, de qué es por lo 
que lucha, de la significación de sus fines. Cuanto más significativo es 
el fin, mayores son las dificultades que se pueden superar para alcan- 
zarlo. Por el contrario, los fines pequeños y de poca significación no 
estimulan para superar dificultades, El individuo renuncia más fácil- 
mente al intento de alcanzarlos en cuanto encuentra dificultades. Pre- 
cisamente los fines elevados han estimulado a los grandes revolucionarios 
de la ciencia y de la vida política a superar los obstáculos más difíciles 
en el camino para realizar sus fines, en la lucha tenaz por ellos. 

Una condición importante para que el fin sea efectivo es que el 
individuo tenga clara conciencia de lo que hay que hacer. La claridad 
del fin permite trazar más fácilmente el plan de acción, valorar mejor 
lo que ya se ha alcanzado, distinguir más claramente lo que ya está 
hecho y lo que aún hay que realizar. Por el contrario, cuando se con- 
cibe solamente en un aspecto general, indeterminado y borroso, es más 
difícil determinar lo que hay que hacer, cómo planear las acciones, es 
más fácil salirse del camino escogido y conformarse con cualquier re- 
sultado conseguido, 

Al lado de la claridad del fin juega un papel fundamental su accesibi- 
lidad, la posibilidad que tiene por alcanzarlo un individuo determinado, 
poseedor de tonocimientos y capacidades especiales. Cuando el fin es 
claramente superior a las posibilidades del individuo, éste puede luchar 
sólo para realizarlo parcialmente. En general, los individuos se plan- 
tean únicamente aquellos fines que pueden realizar. Plantearse sis- 
temáticamente fines que un individuo dado no puede alcanzar con- 
duce únicamente al debilitamiento de su voluntad, crea la costumbre 
de no llevar a cabo lo comenzado, de no conseguir lo propuesto. Esto 
no significa que se deben plantear únicamente fines fáciles que no 
exigen superar dificultades considerables. Los fines fáciles solamente 
pueden debilitar la voluntad, no entrenan en la lucha contra las difi- 
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cultades, no ayudan a superarlas. Los fines de acción, para que permitan 
desarrollar la voluntad, deben ser accesibles al individuo, pero deben 
exigir esfuerzos no pequeños. -Solamente si los fines de acción forjan 
la voluntad, forman una conducta auténticamente voluntariosá de los 
individuos, 

Si el fin es accesible, pero difícil de alcanzar, el individuo se marca 
fines intermedios en el camino para realizarlo y lucha consecutivamen- 
te por cada uno de ellos. Alcanzar cada uno de estos fines intermedios 
es una etapa aislada que conduce al fin definitivo. La ejecución de 
acciones con fines intermedios exige por lo menos una previsión ele- 
mental. Es necesario prever, aunque únicamente sea en sus rasgos más 
generales, el camino hacia el fin, la ligazón entre los distintos actos y 
los resultados de cada uno de ellos. Cuanto más claro es el fin de cada 
etapa intermedia, mejor se pueden concentrar las fuerzas para superar 
los obstáculos que hay en el camino y con más éxito se puede alcanzar 
el fin definitivo, 

Es importante plantearse sobre todo fines intermedios cuando se 
trazan perspectivas lejanas de la actividad, cuando el fin último es un 


fin lejano y de amplias perspectivas. Para realizar con éxito las accio- 


nes es condición indispensable planear la actividad en total, dividirla en 
etapas aisladas, tener clara conciencia del objetivo de cada etapa, de 
la manera de alcanzarlo y luchar consecutivamente por cada uno. 

Además de tener clata conciencia del fin último de la acción, de la 
manera de alcanzarlo y de su accesibilidad, para ejecutar con éxito las 
acciones parciales es necesario tener deseo de alcanzar sus fines con- 
cretos y el convencimiento de que es indispensable actuar así y no de 
otra manera. 

Para que el deseo sea efectivo debe ser más fuerte cuanto mayores 
sean las dificultades que hay que superar en el camino al fin propuesto. 
Para poner al alcance el objeto de los deseos es necesario desearlo 
profundamente, Las personas con una voluntad fuerte saben desear con 
pasión aquello por lo cual luchan. Sin embargo, este fuerte deseo no 
puede ser ciego, falto de fundamento en la recapacitación y en prin- 
cipios determinados de conducta. Debe derivarse de los puntos de vista 
y de las convicciones del individuo, debe estar determinado por su 
ideología. Antes de realizar un deseo hay que valorarlo de una u otra 
manera. Deben ser comprobados cuidadosamente la justificación y la 
necesidad del deseo, su correspondencia con la línea general de con- 
ducta aceptada por el individuo. El valor de un deseo se determina 
por su contenido, por su dirección, por aquello que es su objetivo. 

Los deseos dirigidos a la satisfacción de las exigencias sociales, 
de la necesidad social, a los cuales deben supeditarse los deseos ligados 
con los intereses personales del individuo, con sus necesidades y exigen- 
cias, tienen una significación inportantísima. Precisamente ellos deben 
dirigir la voluntad del individuo y estimular a superar las dificultades. 
Estos deseos están íntimamente ligados con la convicción de que es indis- 
pensable conducirse de una manera determinada, con la conciencia 
del deber social. Con frecuencia entran en conflicto con lo que sirve 
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de objeto de los deseos personales inmediatos. Pero solamente se puede 
hablar de un elevado desarrollo de la voluntad cuando el individuo 
puede supeditar sus deseos inmediatos, ligados a sus intereses, necesida- 
des y bienestar personal, por unos principios morales elevados de con- 
ducta, por las exigencias de la necesidad social, cuando la ejecución 
del deber social se hace el objeto principal de deseo. 

La ejecución con éxito de las acciones voluntarias y la superación 
de las dificultades que surgen para alcanzar los fines propuestos, de- 
penden en gran parte del grado de conciencia que se tiene de las con- 
secuencias que puedan derivarse de la realización o no del objetivo 
propuesto. El pensamiento de lo que sucederá según que la acción se 
realice o no —y, sobre todo, la vivencia emocional viva y brillante al 
representarse las consecuencias graves que tendrá el no realizar aquello 
que es necesario hacer, igual que el pnsaminto preciso de lo contrario, 
de las consecuencias positivas que tendrá ejecutar la acción—, consti- 
tuye un estimulo potente que incita a actuar, a superar todas las difi- 
cultades que hay en el camino, a luchar con constancia para' alcanzar 
los fines, a llevar a cabo lo comenzado. Con frecuencia sucede que 
precisamente esto obliga al individuo que parecia disuadido de la po- 
sibilidad de alcanzar el fin propuesto, y haber renunciado a la lucha 
por él, a comenzar de nuevo la acción que había abandonado y superar 
todas las dificultades que la acompañan, procurando con tesón la victo- 
ria. Pensar a su tiempo lo que sucederá si no se ejecuta lo marcado, 
suponiéndose claramente todas las consecuencias desagradables de la 
renuncia a la lucha, o por el contrario, prever con claridad la satis- 
“acción y alegría que motivará la consecución del fin, las consecuencias 
ventajosas que esto llevará consigo, es a le que debe recurrir toda 
persona en los momentos de duda, cuando se encuentra con dificultades 
muy grandes en el camino que lleva al fin propuesto. 

Un papel principal desempeña en estos casos el pensamiento sobre 
las consecuencias morales que tendrá el que se realice o no lo propuesto, 
sobre la valorización social que se hará de que se continúe o se renun- 
cie a la lucha, sobre la aprobación o censura sociales. 

Es grande el papel que tiene la idea de que renunciar a la lucha 
amenaza el honor y la dignidad personal del individuo, el honor de la 
colectividad de que forma parte y que confía en él, que está seguro 
de su conducta, como también, por el contrario, se eleva el honor del 
individuo y de la colectividad si tiene éxito en la lucha. El pensamien- 
to sobre qué actitud tomará la co'ectividad, si se realiza o no el fin pro- 
puesto y si el deber social se cumple o se viola, igual que el pensamiento 
de cómo se valorará a sí mismo en estos casos, estimula en gran medida 
al individuo a continuar la lucha, a superar las dificultades que en- 
cuentra en el camino hacia el fin propuesto. 

La influencia de todo esto aumenta considerablemente cuando el 
individuo, al comenzar a realizar las acciones, se compromete ante los 
demás, ante su colectividad, a llevar a cabo lo que se exige. 

Está claro el enorme papel que debe desempeñar en todos estos 
casos el desarrollo moral general del individuo, la existencia en él de 
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concepciones sólidas, de principios morales precisos, de puntos de vista 
y convicciones firmes. Es natural que solamente teniendo todo esto se 
pueden superar con éxito las dificultades que se encontrarán en la ac- 
tividad voluntaria para alcanzar fines que exigen grandes esfuerzos. 
Ea formación de una ideología es una premisa indispensable y la base 
de un alto desarrollo de la voluntad. 


4. Desarrollo de los actos voluntarios en los niños. 


Antes de realizar actos voluntarios el niño debe dominar sus mo- 
vimientos, aprender a efectuarlos voluntariamente. Esto no lo hace 
muy pronto. El niño tiene que aprender a ejecutar el movimiento que 
ha pensado. 

En la primera infancia (hasta los tres años) los niños adquieren 
todos los movimientos fundamentales, lo cual constituye la premisa de 
los actos voluntarios. No obstante, para que los actos sean voluntarios 
no basta con saber moverse. Para esto es necesario que él mismo ejecute 
actos que, sin tener un interés por sí mismos, son indispensables. Para 
el desarrollo de las acciones voluntarias juegan un papel importante 
las exigencias sistemáticas de los adultos y los encargos que se hacen a 
los niños: recoger los juguetes después de jugar, colocar en orden la 
ropa, colgar la toalla en su sitio después de lavarse, etc. 

Es muy beneficioso para el desarrollo de los actos voluntarios de los 
niños acostumbrarles a tomar parte en el trabajo doméstico, sobre todo 
si lo hacen conjuntamente con los adultos, El niño de 4-5 años puede 
ayudar a preparar la mesa, a arreglar las habitaciones, etc. Tomar 
parte en el trabajo doméstico le da la posibilidad de sentirse miembro 
del conjunto familiar, con los mismos derechos que los demás, y de 
ganarse la aprobación e incluso el respeto de los adultos. 

¿Qué es lo que estimula al niño a dejar un juego atractivo para 
realizar acciones menos interesantes? En algunos casos, el motivo de la 
acción es la espera de una recompensa directa o indirecta. Es necesario 
destacar, sin embargo, que la recompensa directa, un juguete nuevo, un 
libro, jugar con los adultos, etc., que sigue inmediatamente a un tra- 
bajo realizado, está indicada únicamente en aquellos casos en que la 
acción ha exigido que él mismo supere dificultades particulares, Ade- 
más, es muy importante que en los' casos en que la recompensa sea 
una cosa cualquiera, el hecho de mostrársela no lo distraiga. 


Para demostrar la posibilidad de este tipo de distracción presentamos ta 
siguiente experiencia realizada muchas veces con sujetos distintos. Un niño 
de edad preescolar estaba ocupado durante cierto tiempo en un juego, para el 
cual utilizaba una cantidad considerable de objetos pequeños (bolitas de colores, 
perlas, cerillos, etc.). Durante el juego y después de él, todos estos objetos 
quedaban desparramados por el suelo. Al terminar de jugar se le proponía 
insistentemente recogerlo todo. Por lo general, después de hacer unos cuantos 
intentos para que cumpliera esta exigencia se negaba a ello, de palabra o de 
hecho, y no recogía los objetos. Entonces se le mostraba un juguete vistoso 
y se le decía que podía jugar con él cuando recogiera las cosas esparcidas por 
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el suelo. En unos casos, el juguete se dejaba en la mesa y el niño podía verlo 
todo el tiempo; en otros se guardaba en una caja que se llevaba a una habita- 
ción contigua, El resultado fue que los niños cumplían hasta el fin la acción 
propuesta (recoger los juguetes desparramados en el suelo), aunque con una 
tensión considerable, cuando el juguete era recogido, pero, cuando lo tenían 
delante, su influencia inmediata era tan fuerte que la acción propuesta casi 
nunca se realizaba (experimento de Gurevich). 


Los juegos colectivos de los niños tienen una significación impor 
tante para el desarrollo de sus actividades voluntarias en la edad pre- 
escolar, El juego representa el reflejo de las relaciones sociales en que 
vive el niño. No puede rehacerse según el deseo de los jugadores, sino 
que debe desarrollarse según una lógica determinada. Cuando se juega 
al “tren”, el sonido de la sirena lo da precisamente el maquinista y 
no el pasajero o el jefe de estación. A cada jugador le corresponde una 
obligación determinada que él debe cumplir. Si no cumple sus obliga- 
ciones y se mezcla en las de otro, el juego se altera (investigación de 
Manuilenko). Someterse a la disciplina del juego es la primera escuela 
de los actos voluntarios del niño. 

La actividad escolar presenta nuevas exigencias a la capacidad de 
realizar acciones voluntarias. En la escuela, el niño no puede hacer 
únicamente lo que quiere, sino que debe hacer fundamentalmente lo 
que se le exige. Debe supeditar todas sus acciones a estas exigencias. Y 
es capaz de renunciar a un juego interesante, a la conversación, al pa- 
seo en beneficio de la actividad escolar, solamente porque el motivo 
para esto es su nueva situación entre los compañeros y en la familia, 
su categoría de escolar. El ingreso en la escuela plantea ante el alum- 
no la necesidad de dirigir su conducta no sólo durante las horas en 
que está en la escuela, sino también en casa, ya que en casa podrá 
jugar únicamente después de preparar las lecciones. Al mismo tiempo, 
en casa se le encomiendan al escolar otras obligaciones que debe rea- 
lizar para ayudar a los demás miembros de la familia. El medio de 
tener conciencia de su nueva situación social, es decir, de que es esco- 
lar, significa un nuevo estímulo para cumplir sus obligaciones. 

El estudio en la escuela exige no solamente una conducta externa 
determinada del niño, sino también saber dirigir sus procesos psíquicos, 
su actividad mental. El escolar tiene que superar no pocas dificultades 
para recordar, percibir y pensar. Se le exige que tenga una atención 
voluntaria, que fije en la memoria voluntariamente y que recuerde 
también voluntariamente. Debe procurar con tesón adaptarse a estas 
exigencias, regular su actividad racional con un fin determinado. La 
escuela exige un régimen de trabajo organizado que hay que seguir 
para alcanzar los resultados necesarios. Las investigaciones psicológicas 
muestran que el motivo visible que organiza los actos voluntarios del 
escolar, comenzando desde el tercer y cuarto cursos, es el deseo de 
conservar el honor y la dignidad de la colectividad estudiantil, de su 
grupo escolar, de su curso, de su grupo de pioneros, etc. El sentimiento 
de responsabilidad ante la colectividad puede ayudar seriamente, en 
este período, a superar las dificultades que aparecen en las acciones 
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voluntarias. Desde el séptimo curso la mayoría de los escolares vinculan 
cada vez más su estudio con los-planes para el futuro, con sus deseos 
referentes a la profesión futura, con motivo del lugar que han de ocu- 
par en la sociedad al terminar el estudio (datos de Bozhovich, Moro- 
zova y Slavina). 

En la escuela hay que ocuparse a veces de asuntos sin interés, lo 
que, sin embargo, es indispensable para alcanzar fines lejanos, pero 
necesarios. El escolar que tiene la ilusión de ser inventor de una técnica 
nueva, de realizar una hazaña de trabajo en la producción, de ganarse 
una fama semejánte a la que han alcanzado los sabios conocidos, los 
hombres de vanguardia de la industria y los trabajadores de la agricul- 
tura, se obliga a sí mismo una y otra vez a conseguir la solución de los 
problemas de matemáticas y de física, busca la posibilidad de adquirir 
los conocimientos indispensables y los hábitos de trabajo para la pro- 
fesión elegida. Bajo la influencia de sus tendencias empieza a tener 
otra actitud hacia las exigencias de los maestros “rigurosos”. El cum- 
plimiento de las exigencias de la escuela sirve de rico manantial para 
el desarrollo de la voluntad. 


“Cuando no quieres trabajar —dice sobre sí mismo el escolar del séptimo 
curso Alejandro S.—, pero sabes que es necesario porque lo exigen la clase y 
el maestro, entonces te dominas y cumples, pero si piensas solamente en ti, 
entonces no siempre haces laz cosas, la pereza te lo impide. En este caso es muy 
difícil obligarse a sí mismo a hacer aquello que es necesario, sobre todo si impide 
estar ligado con algo que es agradable” (de las investigaciones de Lukin). 


En la edad escolar no siempre se consigue aprender a realizar actos 
voluntarios con naturalidad, como un proceso que se desarrolla sin con- 
flictos. Los adolescentes y los jóvenes algunas veces sufren profundamente 
al elegir el fin y los medios de alcanzarlo, por las dificultades que apare- 
cen al réalizar las tareas. La insuficiencia de experiencia práctica conduce 
con frecuencia a cambios súbitos, desde un encanto desmedido por 
los éxitos a una desilusión completa de sí mismo y en las propias fuer- 
zas. Para superar estas dificultades es de una gran ayuda el apoyo de 
los adultos y del conjunto de los compañeros. 

En la conducta del escolar juega un papel no pequeño algunas ve- 
ces la sugestibilidad y el negativismo. En el primer caso, los fines de las 
acciones están sugeridos por otro sujeto cualquiera, pero se perciben 
fácilmente por el escolar que los acepta como si fueran “suyos” (aun- 
que, con mucha frecuencia, tales fines desaparecen con la misma 
facilidad con que se aceptaron cuando faltan las personas que influyeron 
en la sugerencia). En el segundo caso, el escolar se plantea un fin infa- 
liblemente distinto, e incluso contrapuesto, al que se le señala, 

Lo mismo la sugestibilidad como el*negativismo corrientemente no 
se manifiestan en relación con todas las personas, sino en función de 
una determinada, que algunas veces-/suele ser alguien muy cercano al 
alumno. 

A pesar de sus diferencias, estos dos defectos aparecen como conse- 
cuencia de las mismas causas cuando los educadores, padres o maestros, 


